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Resumen y Abstract IX 
 
Resumen 
En este trabajo se fundamenta y describe el proceso de construcción e implementación de 
una secuencia de talleres dirigidos a docentes de básica primaria y orientados a la 
comprensión, a través del análisis de situaciones hipotéticas de aula, de las 
interpretaciones de la fracción como medida y como razón. La propuesta surgió del 
análisis, de los obstáculos y dificultades evidenciados en una prueba diagnóstica. La 
secuencia consta de cuatro talleres en los que se abordaron diferentes aspectos del 
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This paper is based and describes the process of construction and implementation of a 
sequence of workshops for teachers of primary and aimed at understanding basic, through 
the analysis of scenarios classroom interpretations of the fraction as far as reason. The 
proposal emerged from the analysis of the obstacles and difficulties evidenced in a 
diagnostic test. The sequence consists of four workshops in which different aspects of the 
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Desde el año 2009, el colegio Moralba S.O., ubicado en la localidad de San Cristóbal en 
Bogotá trabaja por ciclos. Como parte del proceso de reorganización institucional, se 
replantearon los planes de estudio de cada área teniendo en cuenta: los Lineamientos, los 
Estándares básicos de competencias, las características de los estudiantes, el PEI y los 
énfasis de la institución.  
 
El plan de estudios de matemáticas es el mismo para todas las sedes y jornadas y para su 
construcción se reunieron los profesores del área de básica secundaria y un grupo de 
profesores de primaria de las tres sedes.     
 
Al inicio de cada año escolar la institución aplica una prueba diagnóstica de matemáticas, 
a todos los estudiantes y en los últimos cuatro años se ha evidenciado que aquellos que 
ingresan al sexto grado tienen, entre otros, problemas para representar y dar significado a 
fracciones mayores que la unidad y se les dificulta interpretar la fracción en el contexto de 
medida. Es posible que estas dificultades se originen en la falta de experiencias previas 
del estudiante con interpretaciones diferentes a parte-todo, como lo comenta Escolano y 
Gairín (2005):  
 
“La aparente facilidad, desde el punto de vista docente, con la que se introduce el 
significado de número racional como relación parte-todo también tiene unos costos de 
comprensión. Aparecen así dificultades y errores que se originan como consecuencia del 
modo en que se presentan los conceptos matemáticos. En primer lugar, se obstaculiza la 
formación de concepciones adecuadas, identificando ideas erradas como: 
 
 No existen fracciones impropias. El alumno se crea la idea de que el número de 




 Las fracciones son número no medida. Las fracciones se presentan al margen de 
las magnitudes, de modo que, por ejemplo, ante representaciones gráficas de 
medio cuadrado el alumno escribirá simplemente 1/2”. (p. 23)   
 
Para profundizar en el análisis del problema, antes mencionado, se realizaron reuniones 
con los maestros de primaria de la institución para indagar sobre las posibles razones de 
éste, todos los docentes afirmaron que en su práctica trabajan dos interpretaciones de la 
fracción: parte-todo y cociente, pero, por el desconocimiento que tienen de otras no las 
abordan.  
 
Lo anterior, a pesar de que en los estándares y en el plan de estudios, se enfatiza en la 
necesidad de trabajar diferentes interpretaciones de la fracción para una mayor 
comprensión de dicho concepto. Esta orientación se puntualiza en uno de los estándares 
propuestos por el MEN (2006) para el pensamiento numérico para los ciclos III y IV:  
 
¨Interpreto las fracciones en diferentes contextos: situaciones de medición, relaciones 
parte todo, cociente, razones y proporciones¨. (p. 82)     
 
En las discusiones del grupo se buscaron alternativas para resolver el problema, y se 
decidió implementar un programa de formación para los docentes de básica primaria, que 
permitiera profundizar en el análisis de concepto de fracción, formas de representación y 
las interpretaciones de la fracción especialmente las de razón y medida, que les permitan 
construir situaciones que enriquezcan su trabajo en el aula.  
 
Del análisis anterior surgió la siguiente pregunta: 
 
¿Qué aspectos de la fracción se deben trabajar en un material que permita a los docentes 
de la básica primaria profundizar en la comprensión del concepto de fracción y modificar 
sus prácticas en el aula?  
Y para aportar a la solución del problema descrito se propuso para este trabajo de grado, 




Diseñar e implementar una secuencia de talleres que permita a los docentes de primaria 
del Colegio Moralba S.O. profundizar en su comprensión de la fracción como medida y 
razón, a través de la construcción de actividades para los niños de ciclo III.  
 
La secuencia se fundamentó desde lo histórico-epistemológico, lo disciplinar y lo didáctico. 
Con respecto a lo histórico, en el capítulo 1 se incluye una síntesis de la discusión que 
presentan textos como: Rojas (2010) respecto al análisis del desarrollo y consolidación de 
las diferentes interpretaciones de la fracción y en lo relativo al marco epistemológico, se 
describen en este capítulo, algunos obstáculos y dificultades que se presentan en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de la fracción desde los planteamientos de 
investigadores como Andrade (2012). 
 
Previo a la estructuración de los talleres se diseñó y aplicó a docentes y estudiantes de 
quinto grado, una prueba diagnóstica, que indagaba por las diferentes interpretaciones de 
la fracción, el análisis de los resultados de esta aplicación se presenta en el capítulo 2.   
 
En el capítulo 3 se hace referencia a la fundamentación disciplinar de la secuencia. Para 
ello se revisó el concepto de número racional y la estructura del sistema numérico desde 
la matemática (aspectos formales: construcción, operaciones, relaciones, propiedades) y 
desde la matemática escolar (textos y documentos curriculares). Se concluye el capítulo 
contrastando la teoría formal, con las propuestas desarrolladas en los libros de texto 
universitarios, escolares de bachillerato y las directrices planteadas en los Lineamientos y 
Estándares del MEN. 
 
Con la intención de conocer los referentes disciplinares y didácticos que orientan las 
prácticas pedagógicas de los docentes de cuarto y quinto de primaria (del Colegio 
Moralba), en lo relativo al concepto de fracción, se revisaron los libros de texto que utilizan 
los profesores y se contrastaron, usando una adaptación de la tabla empleada por Quispe, 
Gallardo y González (2010), con los documentos del MEN. La síntesis de este análisis se 
presenta en el capítulo 4.     
 
Desde el análisis de investigaciones didácticas nacionales e internacionales relacionadas, 
de una parte, con el proceso de enseñanza-aprendizaje de la fracción, como las 
presentadas en Escalono y Gairín (2005), y de otra con los procesos de formación de los 
4 Introducción 
 
docentes de matemáticas, se precisan en el capítulo 5 los marcos que orientan la 
estructura y actividades de la secuencia, actividades que se fueron ajustando a través del 
proceso de implementación. 
 
En el capítulo 6 se describe la secuencia y el análisis de su aplicación. La secuencia está 
conformada por cuatro talleres, que a través del análisis de situaciones hipotéticas de aula 
o apartes de textos escolares analiza diferentes aspectos de la fracción y los significados 
de razón y medida. 
 

























1. Referente histórico – epistemológico  
La investigación didáctica, ha evidenciado, que el plantear a los estudiantes de la 
educación básica primaria situaciones que modelen diferentes interpretaciones de la 
fracción puede ayudarlos a dar significado al concepto y les permite aproximarse 
intuitivamente al concepto de número racional. Es por ello que en la síntesis que 
presentamos en este capítulo nos centramos en el análisis de la introducción de estas 
interpretaciones y de los conflictos que generaron a lo largo del proceso histórico. 
 
Para ello se describen, en los apartes siguientes, algunos usos, situaciones y contextos, 
provenientes de documentos recuperados de las culturas matemáticas de la antigüedad, 
en los que los historiadores, han reconocido diferentes interpretaciones de la fracción. El 
análisis de estas interpretaciones y de las dificultades que generaron permite reconocer 
algunos de los obstáculos que pueden encontrar los estudiantes y docentes cuando se 
enfrentan a situaciones relacionadas con la fracción.  
1.1 La interpretación de la fracción como parte-todo 




para n impar de 5 a 101. Estas fracciones permitían obtener relaciones numéricas y de 
medidas.  
 
El análisis de los distintos ejemplos que aparecen en la tabla del recto del papiro Rhind, 
permite identificar en ellos la interpretación de la fracción como parte de un todo, a través 
del proceso de reparto utilizado por el escriba Ahmés. Al respecto Gairín citando a Gardiner 
señala que: 
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“El método más común de expresar las fracciones en Egipto era el uso de la expresión r 
parte, seguida del número que en inglés corresponde al denominador. Para los egipcios el 
número seguido de la expresión r tenía un significado ordinal; parte 5 significaba la quinta 
parte en que termina una fila de partes iguales que juntas constituyen un conjunto simple 
de cinco. Siendo la parte que completa la fila en una serie del número indicado, la r-fracción 
egipcia era necesariamente una fracción, como nosotros diríamos, la unidad como 
numerador”. (p. 651-652)  
1.2 La interpretación de la fracción como medida 
Es muy probable que todas las civilizaciones que erigieron pirámides y grandes 
construcciones, se toparan con las fracciones. Es evidente que no siempre la superficie o 
longitud a medir, contenía un número exacto de veces la unidad de medida establecida, 
por tanto, había que decidir el tamaño de una nueva unidad de medida, que 
necesariamente, ha de ser una parte alícuota de la unidad de medida inicial (submúltiplos 
de la unidad). 
 
El análisis de distintos ejemplos que aparecen en el papiro Rhind, permite identificar la 
interpretación de la fracción como medida en la civilización egipcia, por ejemplo, en la 
historia sobre el ojo de Horus presentada en Maza (2003) se indica que: 
 
Cuenta la historia que el Dios Seth mató a Osiris, padre de Horus, y que éste, por vengar 
a su padre, años más tarde se enfrentó a Seth. En dicha batalla, el ojo de Horus presentado 
en la Figura 1-1 fue seccionado por distintas partes, las cuales fueron asociadas a 
fracciones unitarias denominadas las fracciones del ojo de Horus. Así pues, la parte 
derecha de la pupila equivalía a 1/2, la pupila a 1/4, las cejas a 1/8, la parte izquierda del 
ojo a 1/16, la parte inferior vertical bajo el ojo a 1/32 y la parte inferior diagonal del ojo a 
1/64. 
Figura 1-1: Ojo de Horus 
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Al respecto señala Gairín (2001) citando a Ritter: 
 
… “podemos reconocer la apreciación de Ritter en las fracciones del ojo de Horus que 
recogen divisiones de la medida de capacidad Hekat. Por tanto, entendemos que más que 
de fracciones de una unidad habría que hablar de divisores de una unidad de medida, de 
submúltiplos de la unidad, estas subunidades juegan un papel similar al de las diferentes 
subdivisiones de la unidad que utilizamos en el Sistema Métrico Decimal, y que más que 
la consideración de fracciones se le otorga el estatuto de unidades propias que facilitan la 
expresión de la medida de cantidades de magnitud con números enteros”. (p. 652 - 653)      
 
Por su parte los babilonios, emplearon las fracciones para resolver problemas relativos al 
comercio, los cuales quedaron registrados en tablas de barro. El sistema numérico 
babilónico se caracteriza por el principio de notación posicional y la base 60; lo anterior 
significó para los babilonios tener menor dificultad que los egipcios a la hora de trabajar 
con los números fraccionarios. Así como los egipcios, los babilonios interpretaron la 
fracción en contextos de medida, esto se reitera en Ritter (1992) citando a Benoit: 
 
“Existen evidencias – superficiales, incompletas pero sin dudas sugestivas – de la 
existencia de medidas fraccionarias en la primera mitad del tercer milenio tanto en Egipto 
como en Mesopotamia”.                       
 
La cultura China, demuestra superioridad sobre otras culturas de la antigüedad en la 
precisión de las medidas de longitud, superficie, masa, capacidad, etc. A través del uso 
de las fracciones, interpretadas como medida, tal como lo ilustra Maza (2002) en el 
siguiente ejemplo: 
La unidad de medida de longitud más habitual para medir un campo era el zhang, 
equivalente a unos 2,3 metros. Las unidades de longitud en el período Han eran: 
 
cun ---> × 10 ----> chi  ---> × 10  ---->  zhang 
es decir,  
 
1 zhang = 10 chi 
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1 chi = 10 cun 
   
Pues bien, supongamos una distancia de 1 zhang y 3/4 de zhang 
 
3/4 de zhang se puede transformar en chi sin más que multiplicar por diez: 
3/4 zhang × 10 = 30/4 chi = 7 chi y 2/4 de chi 
 
que a su vez se puede transformar en cun: 
  
2/4 de chi x 10 = 20/4 cun = 5 cun 
 
de manera que la longitud inicial se pueda expresar como 
 
1 zhang y 3/4 de zhang = 1 zhang 7 chi  5 cun.  
 
En la cultura griega, se conocieron construcciones como: “La Puerta de los Leones”, 
ubicada en la isla en Creta, construida con piedras talladas en forma regular y lisa. Pero, 
es en el comercio en el que tenemos registros del uso de la fracción como medida por 
parte de esta civilización; la palabra lepta significaba moneda o partes de una moneda (los 
décimos o los céntimos).  
 
En el siglo XII y XIII, el desarrollo del álgebra impulsó la definición de la fracción como: 
parte alícuota de la unidad (Natucci, 1923, p. 29). Leonardo de Pisa (1180-1250), conocido 
como Fibonacci, en su Liber Abaci, aporta a la representación simbólica de la fracción 
proponiendo escribir una raya para separar el numerador y el denominador.  
 
En el siglo XV, Nicolás de Cuse ve que la debilidad de la ciencia escolástica está en la 
incapacidad de medir. “Es más, ya que el término etimológico“ mens (facultad intelectual, 
inteligencia) ha sido ligado a mensura (medida, medición), el conocimiento debe estar 
fundado sobre la medida”. En el curso del siglo XVI se empieza a usar la fracción decimal.  
(Collette, 1985) 
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1.3 La interpretación de la fracción como razón  
Esta interpretación surge de actividades comerciales en las que aparece la necesidad de 
comparar dos cantidades de una misma magnitud o de dos magnitudes diferentes, 
comparación en la que el resultado define una nueva magnitud.  
 
Thales de Mileto, calculó la altura de la pirámide de Keops empleando las longitudes de: 
un bastón, la sombra de éste y la de la pirámide. El anterior ejemplo, nos permite concluir 
que Thales de Mileto hacia uso de la fracción desde su interpretación como razón, pues, 
para lograr esta tarea debía relacionar la altura de la pirámide con la longitud de su sombra, 
y, la longitud del bastón con la longitud de su sombra. Varias investigaciones apuntan que 
este conocimiento que tenía Thales de la fracción, lo obtuvo a través de sus viajes por 
Egipto.           
 
Los matemáticos griegos fueron los primeros en realizar un estudio de los números en sí 
mismos, sin ninguna aplicación. 
 
Como señala Cuesta (1970) el matemático griego, Eudoxo de Cnidos, es el primero que 
da a la fracción una interpretación de razón, en su teoría de las proporciones, en la que 
establece:  
 
“Dícese de dos magnitudes que ellas están en razón, si es posible, al tomar un múltiplo de 
la una, sobrepasar a la otra”.   
 
Esta misma postura se evidencia en los Elementos de Euclides. En el libro V, se puede 
observar claramente que el número fraccionario está representando una relación entre 
magnitudes homogéneas (entre longitudes, entre áreas, entre cantidades numéricas, etc.). 
En los Elementos de Euclides, las relaciones entre el tamaño de las magnitudes son 
primero que las relaciones entre los números, y posteriormente aparecen las razones 
numéricas (entre números enteros positivos) como representantes de las razones 
conmensurables (las razones numéricas son proporcionales a las razones 
conmensurables, libro 10).  
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En los textos árabes se encuentra también el significado de la fracción como razón, pero 
no en el sentido geométrico de los griegos, sino en el sentido aritmético, haciendo 
referencia a un esquema de proporcionalidad directa: “2 monedas A se cambian por 3 
monedas B”. 
1.4 La interpretación de la fracción como cociente  
Múltiples situaciones de la vida cotidiana o el comercio exigían repartir de forma igualitaria 
m unidades entre n personas distribuir m unidades en n grupos iguales.        
 
En los de papiros de Rhind, Moscú y Berlín se registran ejemplos de la interpretación de 
la fracción como cociente por parte de los escribas egipcios, en estos documentos se 
plantean y resuelven problemas que requerían dividir una cantidad de piezas de pan entre 
un número específico de personas. Por ejemplo, en Gairín (2011) tenemos el problema 39 
del papiro de Rhind:  
 
“Calcular la diferencia entre las partes cuando 100 panes son repartidos entre 10 hombres, 
50 para los 6 primeros y 50 para los otros 4”. 
 
Hace unos 120 años se descubrió junto al pueblo de Bakhshali, en el noroeste de la India, 
un manuscrito enterrado compuesto por siete decenas de hojas hechas con corteza de 
abedul. El documento parece resumir y comentar reglas para resolver problemas, en los 
que se puede interpretar la fracción como un cociente, tal como se ilustra en Maza (2000) 
el siguiente problema planteado en el manuscrito: 
 
“Una cantidad conocida de lapislázuli se debe repartir de forma equitativa entre cuatro 
hermanos. Dime, hombre sabio, cuántos corresponden a cada uno”. (p. 205)  
 
Con respecto a la cultura China, parece que sus calculistas llegaron a la fracción a través 
de la división y de la acción de repartir; en alguno de los textos recuperados de esta 
civilización encontramos el siguiente problema: 
 
“Distribuir equitativamente una cantidad de 8 cosas entre 5 hombres”. 
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El resultado de este reparto lo expresaban como 
5
3
1  (los hoy llamados números mixtos). 
 
A este respecto, Maza (2002), señala:  
   
“El método (jing fen) que ante estos problemas plantea el Jiuzhang es bastante claro: 
 
Sea el número de personas el divisor y la cantidad de dinero el dividendo. Dividir el 
dividendo entre el divisor. Si (un número) tiene una parte fraccional ha de ser ‘generalizada’ 
(a una fracción impropia). Si ambos tienen partes fraccionales, ambos deben ser 
‘generalizados’ (a fracciones impropias)”.  
En otro documento de la civilización China, el Sun Zi suan jin, se afirma: 
“Cuando el dividendo tiene un resto, con la ayuda del divisor se dice: el divisor es tomado 
como denominador, el resto del dividendo como numerador”. 
A partir de esto se entiende que la fracción más usual es aquella cuyo numerador 
(denominado zhi, el hijo) es menor que el denominador (mu, la madre), bajo la óptica de 
que el segundo, al dividir el todo en partes iguales, origina al primero por reunión de un 
grupo de esas partes llegándose a la usual descripción lingüística de “y fen zhi x”, es 
decir, x de y partes iguales, en términos actuales x/y. 
Lo anterior permite concluir que en esta civilización las fracciones son interpretadas como 
el resultado de un reparto.  
  
1.5 Interpretación de la fracción como operador 
Desde la antigüedad diferentes civilizaciones, dieron a la fracción, esta interpretación. 
Pues consideraron problemas que requieren para su solución obtener mitades, tercios, 
cuartos, y para ello debían aplicar una función racional (transformación) a una cantidad de 
una magnitud, para obtener otra cantidad de esa misma magnitud, medida con la misma 
unidad. Esta transformación se determina mediante la realización de dos acciones: 
12 El concepto de fracción. Una experiencia con docentes de primaria en su 
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multiplicar la cantidad inicial por el número del numerador y dividir el resultado por el 
número del denominador.  
 
En el manuscrito Bakhshali, recuperado de la civilización hindú se presenta el siguiente 
problema en el que se interpreta la fracción como un operador:   
 
“De una cantidad desconocida de lapislázuli se pierden un tercio, un cuarto y un quinto 
[sucesivamente]; la pérdida [total] de la cantidad, acumulada en tres plazos, es de 27. 
Dime, hombre sabio, cuál es el total y también cuál será la diferencia [entre el total y la 
pérdida, o sea, el resto]”. 
 
Otros ejemplos de esta interpretación de la fracción como operador, se encontraron en 
documentos de las civilizaciones egipcia y babilónica.   
 
El Problema 63 del papiro de Rhind presenta el siguiente problema:  
 
“Se quieren repartir 700 panes entre 4 hombres, con 2/3 para el primero, 1/2 para el 
segundo, 1/3 para el tercero y 1/4 para el cuarto. Calcular la parte de cada uno”. 
 
En uno de los manuscritos de la civilización babilónica se halló el siguiente problema: 
 
“Se trata de dividir la casa familiar en tres partes de manera que el primogénito reciba 2/3 
sar, el siguiente 1/3 sar más 10 gin y el pequeño 1/2 sar”. 
 
Melendez y Albarracín (2012) señalan algunos apartes de la dedicatoria que figura en el 
sepulcro del matemático griego Diofanto, aparece un problema (acertijo) que hace 
referencia a esta interpretación: 
 
“Había transcurrido además una duodécima parte de su vida, cuando de vello cubriose su 
barbilla… 
… que entregó su cuerpo, su hermosa existencia que duro tan solo la mitad de la su padre 
a la tierra”. (p. 65)  
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Andrade (2012) citando a Meray observa que la noción de fracción como suma de partes 
alícuotas de la unidad no representa claramente el significado de 3/4 y muestra el número 
racional como un “factor ficticio” sobre un número natural. Luego cita a Burali–Forti quien 
ve la fracción y el entero como operadores sobre magnitudes. Asimismo, citando a Peano 
lo denomina operador en su obra Aritmetica generale. 
1.6 El concepto de número racional 
Hasta la primera mitad del siglo XIX no se puede encontrar ninguna teoría sobre las 
fracciones ni sus propiedades.  
 
Es el desarrollo de la lógica, el área que finalmente aporta a la definición formal del 
concepto de número racional. Natucci (1923) indica que: 
 
Hacia finales del siglo XIX y principios del XX, Russell, en su obra The principles of 
Mathematic, recoge el estudio de Tannery y Stolz sobre el método de las parejas y 
considera el número racional como representante de una clase de parejas ordenadas de 
números naturales, pero cambia el método para el número racional por el concepto de 
relación entre enteros (Natucci, 1923). Asimismo, indica que Alessandro Padoa, en su obra 
Introduzione alla teoria delle frazioni (1909), muestra cómo se puede extender el método 
de las clases de equivalencia desarrollado por Russell, a las fracciones; las considera 
como clases de parejas ordenadas de números naturales. 
 
Las consideraciones anteriores, permiten relacionar las dificultades que tanto docentes 
como estudiantes evidencian en el proceso de enseñanza-aprendizaje del concepto de 
fracción y sus interpretaciones; dificultades originadas por obstáculos epistemológicos 
inherentes a estas. Encontramos además en el análisis de estas interpretaciones que 
desde sus orígenes es posible identificar contextos y situaciones diversos para acercar a 
los estudiantes de primaria de forma más natural  a la comprensión de la fracción: 
problemas de reparto, de medida de cantidades o de comparación de cantidades; todo 
esto con la intención de superar dificultades en aspectos álgidos como: el reconocimiento 
e interpretación de la unidad, las fracciones impropias, el análisis de las diferentes formas 
de representación de la fracción, entre otros, todos estos asociados a la forma en que se 
aborda actualmente la enseñanza de la fracción en la escuela.  
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1.7 Obstáculos epistemológicos 
Con frecuencia se atribuyen las causas de las dificultades en el aprendizaje de la 
matemática a condiciones genéticas, sociales o familiares. No obstante, mediante el 
estudio de los errores más usuales se puede inferir que éstos se producen por las 
dificultades que impiden avanzar en el conocimiento y que pueden tener origen en tres 
tipos de obstáculos tal como lo menciona Brousseau (1989):  
 
“Ontogenéticos o producidos por la genética, y por lo tanto, están fuera de este estudio; 
epistemológicos; o didácticos porque se producen por la misma enseñanza. Los 
obstáculos epistemológicos se refieren a los saltos conceptuales necesarios para avanzar 
en la construcción del conocimiento, por ejemplo: entre los números naturales y los 
números racionales”.  
 
Con respecto a los obstáculos didácticos, estos se pueden generar por: errores 
metodológicos, conceptuales y pedagógicos. Andrade (2008), los describe de la siguiente 
forma: 
 
“Los errores metodológicos se refieren al uso inadecuado de palabras. Los errores 
conceptuales se refieren a conceptos “falsos” que se enseñan. Los errores pedagógicos 
se refieren a los saltos conceptuales u obstáculos epistemológicos que no se promueven 
en el currículo y su falta de promoción impide construir nuevos conceptos”. (p. 640)   
 
A continuación, se mencionan algunos ejemplos de estos errores. También se resalta la 
importancia de partir de diferentes interpretaciones de la fracción para avanzar en la 
construcción del concepto de número racional. 
 
En la enseñanza de la fracción se presentan varios tipos de errores. Los metodológicos 
que se refieren al uso de palabras en forma inadecuada, por ejemplo: la palabra “fracción” 
parece inadecuada porque significa romper algo y la palabra “impropio” significa algo sucio 
que se debe evitar.  
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También se presentan errores conceptuales cuando se enseña que se “toman” o se 
“cogen” tantas partes que son nociones “falsas” porque las partes no se cogen sino que se 




Figura 1-2: Representación de la fracción 6/8 en un contexto continuo y discreto 
 
Otra dificultad generada por la fracción consiste en que tanto la parte como el todo están 
en la misma gráfica, lo que explica los errores de los estudiantes en la construcción de la 
fracción impropia: ¿Cómo “coger” o “tomar” una parte mayor que el total de partes? Por 
ejemplo: 
 
¿Cómo tomar o coger 4 partes de 3? La solución que se da en la enseñanza de la fracción 
es dibujar dos unidades como se presenta en la Figura 1-3: 
 
Figura 1-3: Representación de la fracción 4/3 en contexto continuo  
 
Lo cual conlleva a otro error: ¿Puede una unidad ser dos unidades? Además, ¿Qué sucede 







Figura 1-4: Transformación de la fracción 4/3 en 4/6 
 
 
¿Cómo evitar este obstáculo didáctico? La interpretación de la fracción como razón, evita 
los errores que acabamos de señalar. Dado que el proceso implica establecer una relación 
entre magnitudes, se evita el uso de palabras inadecuadas porque no se “cogen” ni se 
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“toman” cosas, y tampoco se diferencia entre fracción y fracción impropia porque el 
proceso es igual para cualquier situación, sea el numerador mayor, menor o igual que el 
denominador. 
 
Lo que si se tiene en cuenta es el análisis del resultado: si el segmento o la magnitud que 
resulta es mayor, menor o igual de grande que la magnitud inicial. Los obstáculos 
didácticos no sólo se evitan, sino que se promueve el salto conceptual u obstáculos 
epistemológicos. 
 
En la adición de fracciones, Federichi (2001) señala: 
 
“los errores típicos se refieren a que se suman los numeradores y los denominadores por 







 . Estos errores de los estudiantes se explican porque se 
les ha enseñado que la fracción son dos números naturales separados por una raya, y no 
se ha promovido el salto conceptual entre los números naturales que son contadores y los 
números racionales que son relatores”. 
 
Mediante el estudio de la fracción como medida, se promueve este salto conceptual entre 
el número contador y el número relator. Por ejemplo, en la Figura 5-1 el número 5 contador, 
cuenta cinco cosas discretas, pero el número 5 relator: 
 
Figura 1-5: La fracción como medida en un contexto continuo 
 
establece la relación entre dos magnitudes. En este caso: 5 significa “cinco veces” y se 
lee: d es cinco veces e. Aunque el número se representa de la misma manera, el 
significado es diferente. 
 
Otro error de los estudiantes en el aprendizaje de la fracción se refiere a la dificultad para 
asociar la fracción con la medida y la razón se explica porque se enseña que la fracción 
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es una colección de partes iguales e implica contar pedazos de un todo (cantidades 
discretas). En la figura 1-6, se ilustra un ejemplo: 
 




Mientras que la interpretación de la fracción como operador permite establecer la relación 
con la razón y la medida (Andrade, 2008): 
 
Figura 1-7: Interpretación de la fracción como operador en contexto continuo 
 
 
En la Figura 1-7 se observa la medida del segmento b con relación a a es 2/3 y la medida 
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2. Análisis de resultados prueba de entrada  
Con el fin de identificar, posibles dificultades, de los estudiantes y docentes de quinto 
grado, relativas a la interpretación de la fracción, en diferentes contextos, se seleccionaron 
y aplicaron en la institución 4 ítems de la prueba Saber 5 de matemáticas (Segundo 
semestre de 2014), que abordan estas interpretaciones.  
 
Para el caso de los estudiantes, de los cuatro ítems de selección, uno se propuso abierto, 
con la intención de analizar los planteamientos y argumentos de los estudiantes. Se 
aplicaron dos versiones de estos ítems diferenciadas por la pregunta seleccionada como 
abierta.  
 
Para el caso de los docentes, de los cuatro ítems, (los mismos que respondieron los 
estudiantes) se propusieron dos cerrados y dos abiertos (las de las versiones de los 
estudiantes). Para las preguntas cerradas, los docentes debían: por un lado, describir los 
razonamientos y procedimientos que requerían los estudiantes para responder 
correctamente y de otro hacer referencia a las posibles dificultades de los estudiantes en 
la interpretación de la fracción. En las preguntas abiertas, se indagaba a los docentes por 
la solución, explicando los posibles procedimientos y razonamientos realizados de los 
estudiantes y proponiendo opciones para el ítem, acordes con los planteamientos 
anteriores. 
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Es importante anotar que después de realizar una primera aplicación de la prueba a un 
grupo de doce estudiantes y analizar los resultados, se determinó que algunos de los 
enunciados y opciones de respuesta propuestos por el ICFES presentaban problemas 
(técnicos o de estructura) y se decidió adecuar y aplicar una nueva versión de la prueba a 
otro grupo de estudiantes. 
2.1 Análisis de las preguntas  
Para cada una de las preguntas se presenta un análisis, respecto a la interpretación de la 
fracción referida en ellas y se discuten las posibles dificultades que podrían tener los 
estudiantes que eligen opciones incorrectas. Aparte de lo anterior, se comentan los 
porcentajes de cada opción y se discuten los planteamientos y argumentaciones de los 
profesores.  
2.1.1 Ítem 1 
Indaga por la interpretación de la fracción como operador, pues, tanto en el enunciado 
como en las opciones de respuesta aparecen expresiones como la cuarta parte o el doble. 
Para responderla correctamente se debe comparar el área de los dos cuadrados teniendo 
en cuenta la relación entre sus lados. Se ilustra con la imagen que se presenta en la 
prueba. 
 
En la primera versión de la prueba, la opción A, es inadecuada, pues con un criterio 
exclusivamente visual se descarta, el estudiante no requiere usar la relación dada en el 
enunciado. Una situación similar se puede dar en la opción B, aunque es posible que 
algunos de los estudiantes la seleccionen por un error que induce el enunciado, se habla 
de cuadrado 1 y cuadrado 2, el estudiante mira estos números identificadores y concluyen 
el área de un cuadrado es el doble porque 2 es el doble de 1, hecho que no tiene relación 
con el problema planteado. Los estudiantes que seleccionan la opción pueden suponer 
que como el lado del cuadrado 2 mide la cuarta parte del lado del cuadrado 1, de nuevo 
operan con algunos de los números que aparecen en el enunciado, en este además 
pueden considerar incorrectamente que: 2 × 1/4 = 1/8. Otro procedimiento incorrecto que 
podría llevar a la selección de esta opción sería: los estudiantes observan que como por 
uno de los lados del cuadrado grande (1) caben cuatro pequeños (2) y esto se repite a lo 
largo y ancho de la figura, entonces, 2 × 4 = 8, este procedimiento podría asociarse con el 
20 El concepto de fracción. Una experiencia con docentes de primaria en su 
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significado de la fracción como medida, aunque el procedimiento se limita a contar cuantos 
cuadrados del tipo 2 se puede ubicar en cada lado de la otra figura. Este mismo 
procedimiento lo realizan los estudiantes que optan por la opción de respuesta D, quienes 
como se observa en la Figura 2-1 completan la figura más grande con dieciséis de las 
pequeñas hallando la respuesta correcta para esta pregunta. Con base en lo anterior, 
concluimos que, aunque la primera pregunta está diseñada para abordar la fracción desde 
su interpretación como operador el dibujo termina invitando a los estudiantes a completar 
la figura grande con las pequeñas o emplear la cuadrícula para realizar el conteo respectivo 
lo cual se podría asociar con la noción de medida. Como se muestra a continuación:   
 
Figura 2-1: Procedimiento realizado por un estudiante para resolver la primera pregunta 




Si el objetivo de los constructores de la pregunta es indagar por la fracción como operador, 
como se deduce del enunciado, sería necesario suprimir el dibujo, pues los estudiantes 
podrían simplemente determinar cuántas veces cabe el cuadrado pequeño en el grande y 
usar el significado de la fracción en el contexto de medida (por conmensurabilidad). 
 
A partir del análisis anterior, en la segunda versión de la prueba se determinó que este 
ítem, tal como está planteado, indaga por la interpretación de la fracción como medida, si 
se conserva el dibujo. De otra parte, se decidió modificar la forma de identificar los 
cuadrados con números (que se convertían en distractores) y se nominaron con letras. 
 
En los diagramas circulares de la Figura 2-2 se muestran los porcentajes de selección de 
las opciones, para cada una de las versiones de esta pregunta. La clave fue seleccionada 
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por el 67% de los estudiantes en las dos versiones. De igual forma, en los dos casos el 
25% de los estudiantes selecciono la opción C. En la primera versión el 8% selecciono la 
opción B y ninguno la A. En la segunda versión el 8% selecciono la opción A y ninguno la 
B. 
 
Figura 2-2: Porcentajes de selección de las opciones, para cada  versión de la primera 
pregunta     





De los datos presentados en estos diagramas se puede concluir que, a pesar de las 
modificaciones, los estudiantes en este contexto, no usan la fracción como un operador, la 
asocian a la medida, posiblemente por la mención al área, los procedimientos utilizados en 
las 2 versiones son similares.          
 
Es importante resaltar que en el análisis que realizan los docentes de este problema, 
asumen como procedimiento adecuado, determinar la cantidad de veces que cabe el 
cuadrado 2 en el 1, asociado también a la interpretación de la fracción como medida, 
procedimiento que se podría reducir, en este caso, a realizar un conteo sobre la cuadrícula. 
Tal como se ilustra en la Figura 2-3 de los argumentos presentados por dos de las 
profesoras: 
 
Figura 2- 3: Argumento dado por los docentes para justificar la respuesta correcta de la 








Opción A Opción B
Opción C Opción D
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Cuando se indagó a los profesores, sobre la posibilidad de eliminar la figura, todos 
comentaron que aumentaría el nivel de dificultad y aseguran que ninguno de sus 
estudiantes podría responderla, tres de los cuatro docentes mencionaron que ellos mismos 
tendrían problemas para responder la pregunta.  
2.1.2 Ítem 2 
Esta pregunta indaga por la interpretación de la fracción como razón (con objetos 
discretos), pues requiere relacionar la cantidad de caras de un color específico, con la 
cantidad total de caras del cubo, aunque en las opciones de respuesta hay expresiones 
como el doble o la mitad.     
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En la primera versión de la prueba, el estudiante puede estudiar las opciones comparando 
la cantidad de caras que hay de cada color (frecuencia), el dado tiene dos caras azules, 
dos verdes, una amarilla y una roja, por lo que, la probabilidad de éste muestre una cara 
azul es igual a la de mostrar una cara verde, puesto que hay dos caras en cada caso 
(opción D). Con este mismo razonamiento puede concluir, si entiende el término, que no 
es posible que al lanzar el dado la probabilidad de obtener la cara azul sea la mitad de 
obtener una verde (opción B). Y que no es tampoco posible, que al lanzar el dado la 
probabilidad de obtener una cara azul sea la misma que la de obtener una cara roja, pues 
solo hay una cara con este color (opción A); con este argumento puede descartar la opción 
de que al lanzar el dado la probabilidad de obtener la cara azul sea la mitad de obtener 
una roja (opción C). De lo anterior, podemos concluir que para responder a esta pregunta 
no necesariamente los estudiantes deben hacer uso de la fracción con la interpretación de 
razón, se podría tratar simplemente de comparación de frecuencias.  
Si se quisiera explorar más específicamente por el significado de la fracción referido, sería 
necesario modificar la pregunta, por ejemplo, plantear opciones del siguiente tipo: 















Teniendo cuenta la situación descrita en la segunda versión se cambiaron las opciones de 
respuesta.  
En los siguientes diagramas circulares que se muestran en la Figura 2-4 se presentan los 
porcentajes de selección de las opciones, para cada una de las versiones. La clave fue 
seleccionada por el 25% de los estudiantes (opción D), en la primera y por 8% (opción C) 
en la segunda. La opción A, fue seleccionada por el 17% en la primera versión y el 67% 
en la segunda. En la segunda versión el 50% seleccionó la opción B, mientras que, en la 
segunda versión está fue elegida por el 8%. 
 
Figura 2-4: Porcentajes de selección de las opciones, para cada  versión de la segunda 
pregunta        
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De los datos presentados en los diagramas anteriores se puede concluir que las 
modificaciones realizadas en la pregunta para la segunda versión complejizaron la 
pregunta y concentraron los estudiantes en una de las opciones. Se concluye que con 
estas opciones el ítem puede ser inadecuado para este nivel.            
 
En cuanto a los procedimientos presentados por los profesores no usan tampoco la 
fracción desde la interpretación de razón, lo resuelven comparando las frecuencias, como 
se ilustra en la Figura 2-5: 












Opción A Opción B Opción C Opción D
 Análisis de resultados prueba de entrada  25 
     
2.1.3 Ítem 3 
Indaga por la interpretación de la fracción como parte-todo en el contexto discreto, el 
estudiante debe expresar la fracción de colores que se han utilizado de un todo. 
Al estudiar el enunciado de esta pregunta tal como aparece en las dos versiones de la 
prueba se concluye que éste es impreciso por no hacer referencia al todo (unidad) y por 
ello puede inducir al error: 
¿Qué fracción representa los colores que utilizó Manuel?     
Para evitar esta ambigüedad la pregunta debería plantearse como: 
¿Qué fracción del total de colores de la figura representa los colores que utilizó Manuel? 









, asumen que se les indaga por la fracción de los doce lápices que corresponde a un 
lápiz o no están en capacidad de dar significado a la fracción en contextos discretos. Otra 
opción es que asocien el dibujo con un contexto continúo (área de un rectángulo) y lo 
interpreten. Los que eligieron la opción B, pensaron en el complemento (los que no se han 
utilizado 8), pero sin dar significado a la fracción. En los dos primeros casos se observa 
que el estudiante tiene problemas para diferenciar la unidad. Los estudiantes que 
seleccionaron la opción D, asocian la fracción pedida, a la razón, entre la cantidad de 








. Como ya se mencionó por la forma 
como está planteada la pregunta puede inducir a seleccionar opciones incorrectas, para el 
ítem. 









 para identificar variaciones en las respuestas de los estudiantes.    
En los siguientes diagramas circulares presentados en la Figura 2-6 se muestran los 
porcentajes de selección de las opciones, para cada una de las versiones. La clave fue 
seleccionada por el 83% de los estudiantes, en la primera y por 0% en la segunda. La 
opción B no fue seleccionada en ninguna de las versiones. La A, no fue seleccionada en 
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la primera versión, pero en la segunda el 67% la eligió. La opción D, fue seleccionada por 
el 17% de los estudiantes, en la primera y por el 33% en la segunda.  























; por tener 
el mismo denominador.  








 el nivel de 
complejidad es muy superior para este grado, pues implica determinar correctamente la 
fracción y reducirla a una fracción equivalente.    
Para el caso de los estudiantes que abordaron la pregunta de forma abierta en la primera 
versión dos de ellos no fueron capaces de representar la situación por medio de una 
fracción. 








,  uno de ellos al explicar el 
procedimiento hace referencia a los números 4 y 8 en su razonamiento como se presenta 







Opción A Opción B
Opción C Opción D
67%0%
33%
Opción A Opción B Opción C Opción D
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Figura 2-7: Respuesta de estudiante a la tercera pregunta  
 








; razón entre los no utilizados y los 
utilizados, uno de ellos no escribe explícitamente la fracción pero la describe claramente 
en el procedimiento como se presenta en la Figura 2-8. 
 
Figura 2-8: Razonamiento de estudiante en el que interpreta de razón entre lápices 
utilizados y los no utilizados  
 
A los estudiantes que abordaron la segunda versión de esta pregunta abierta, se les solicitó 
que representarán esta relación a través de una fracción y que explicarán el procedimiento 








; de éstos, uno 
representa la situación por medio de una región (Figura 2-9), modelo continuo (rectángulo 
dividido en doce partes) se puede concluir que resuelve el problema empleando el 
significado de la fracción como parte-todo. 
Figura 2-9: Representación de la situacion a través de de modelo continuo 
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Con respecto a los argumentos de los docentes, los cuatro mencionan que el 
procedimiento que permite establecer la fracción requiere un conteo de los lápices 
empleados y un reconteo de los lápices con los que contaba, lo cual se muestra en la 
Figura 2-10.  
Figura 2-10: Procedimiento de conteo y reconteo de lápices  
 
Es importante comentar en este punto, que la prevalencia de este único significado para 
la fracción, evidenciada en docentes y estudiantes, aparte de las dificultades para 
determinar la unidad, podría constituirse en un obstáculo epistemológico para la 
construcción formal del concepto de número racional positivo. 








, razonando de la siguiente 
manera (razonamiento que se corroboro en entrevista personal al estudiante): el 
numerador de la fracción es “un” conjunto con cuatro lápices, y el denominador es la 
cantidad  total de lápices, tal como se observa en la Figura 2-11:  
Figura 2-11: Razonamiento de estudiante que organiza los lápices en dos conjuntos  
 
Este procedimiento permite establecer la dificultad que tiene el estudiante para determinar 
la unidad.  
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2.1.4 Ítem 4 
Esta pregunta indaga por la fracción desde su interpretación como razón, relación entre la 
cantidad de personas que no saben leer ni escribir (9 personas) en una población 
específica (10 personas).  
 
Si se elige la opción B, la expresión ¨9 de 10¨, no se interpreta correctamente, pero 
encuentran los dos números a los que se hace referencia en el enunciado y se selecciona 
la primera opción en que aparecen. Las opciones C y D provienen de traducir el enunciado 
en términos de cifras que conforman un número, en un caso conservando el orden (9 de 
10) y en otro invirtiéndolo (problema de sintaxis) pero desde luego no relacionan la 
situación con una fracción sino con una traducción literal de la expresión oral. 
 
La totalidad de los estudiantes que resolvieron la pregunta en forma cerrada para las dos 
versiones seleccionaron la clave.  
 
Para el caso de los estudiantes que abordaron la pregunta de forma abierta en la primera 
versión tres de ellos fueron capaces de representar la relación con una fracción de forma 
adecuada. 
 
Dos estudiantes no fueron capaces de representar la relación empleando una fracción y 
copiaron la relación de forma literal, aunque no la hayan entendido como se presenta en 
la Figura 2-12: 
Figura 2-12: Traducción literal de la situación 
 
es posible, que estos estudiantes, frente al formato cerrado, seleccionen las opciones C o 
D.  
 
Uno de los estudiantes parece comprender la relación, pero evidencia un problema 
sintáctico, como se observa en la Figura 2-13. 
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Figura 2-13: Estudiante que refleja problema sintáctico  
 
A los estudiantes que presentaron la segunda versión de esta pregunta de forma abierta, 
se les solicitó que representarán esta relación a través de una fracción y que explicarán el 
procedimiento utilizado. Tres representaron la relación con la fracción correcta, aunque no 
fueron claros al presentar los procedimientos empleados como evidencia en la               
Figura 2-14: 
Figura 2-14: Estudiantes que presentaron la fraccion correcta en la pregunta abierta 
 
 
Tres estudiantes evidencian dificultades para identificar la unidad, lo cual les impidió llegar 
a la respuesta correcta. Para estos tres casos consideraron como unidad nueve individuos. 
 
Uno de ellos da una explicación que no tiene nada que ver con la interpretación de la 
situación, como se muestra en la Figura 2-15: 
Figura 2-15: Argumento confuso de estudiante antela cuarta pregunta 
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Los otros dos traducen la relación en la Figura 2-16 (asociado a una magnitud continua) 
como se observa en el cual se puede referir al significado de la fracción como parte-todo 
usualmente presentado por los maestros y libros de texto: 







     
El primer estudiante toma dos unidades las cuales divide en nueve partes, es decir, tiene 





El segundo realiza un procedimiento, similar al primero, pero no es capaz de expresarlo a 
través de una fracción. En este caso llama la atención que escriba la palabra 
“Hemogeneas”, sin aclarar, si son iguales por la forma de la unidad o la cantidad de partes 
que tiene. 








Con respecto a los profesores emplean dibujos (Figura 2-17) continuos asociados con el 
significado de la fracción como parte-todo, para resolver la pregunta (profesor 1) o pensar 
en posibles opciones (profesor 2). Esto nos permite concluir que los estudiantes y maestros 
tienden a interpretar todas las situaciones que se modelan con fracciones al significado 
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parte-todo en contexto continuo y esto, como se comentó anteriormente, termina siendo 
un obstáculo. Tal como señala Salazar, Martinic y Maz (2015), citando a Ríos quien 
observo, que: 
 
“en las aulas escolares venezolanas de enseñanza básica y secundaria, predomina la 
interpretación parte-todo, con representaciones gráficas tales como el círculo y el 
rectángulo. De este modo, el tratamiento de totalidad predominante es el continuo, no 
considerando el caso discreto, sino que este es planteado como caso particular de la 
multiplicación de fracciones por un número natural”. (p.3)  
2.2 Análisis de los resultados de la prueba aplicada a los 
profesores  
La prueba fue presentada por cuatro profesores de básica primaria que actualmente 
trabajan con estudiantes de grado quinto en la institución. Es importante comentar que los 
profesores deben abordar en primaria todas las áreas, en particular matemáticas y en este 
grado, uno de los temas a tratar es el concepto de fracción.  
 
En primer lugar, de los análisis se evidencia que algunos docentes, posiblemente, por 
carencias en su formación matemática, utilizan de manera inadecuada el lenguaje 
simbólico matemático, como se puede observar en la Figura 2-18, para explicar el 
procedimiento que debería realizar un estudiante para responder la pregunta:   
Figura 2-18: Lenguaje matematico empleado de manera inadecuada por parte de un  
profesor 
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Este error, aparte de indicar una ausencia total de significado para la igualdad, se 
convierte, desde luego, en un obstáculo didáctico que podría llevar a los estudiantes a 
pensar que los naturales y las fracciones son objetos de la misma naturaleza y por tanto 
se representan y operan de manera análoga. A este respecto Salazar, Martinic y Maz 
(2015), citando a Lee señalan que: 
 
Utilizar mal el lenguaje matemático, puede ser una barrera para el aprendizaje de los 
estudiantes, debido a los requerimientos y convenciones especificas necesarias para 
expresar los conceptos matemáticos. De esta forma, el profesor, es el primero que debe 
dominar el lenguaje matemático, a través de él podemos develar el dominio que tiene           
del concepto de fracción, si corresponde a parte-todo, medida, cociente, razón                                  
y operador. (p. 2)          
            
Se les solicitó a los profesores analizar los ítems propuestos a los estudiantes, e identificar 
la interpretación de la fracción a la cual hacía referencia. Solamente reconocieron la 
interpretación de la fracción como parte-todo, y a pesar de que el ítem correspondiente al 
contexto era discreto, lo asociaron incorrectamente a un contexto continuo (dibujo de figura 
dividida en partes “iguales”). Tres de los docentes manifestaron que desconocen otras 
interpretaciones de la fracción, y el cuarto menciona las interpretaciones de razón y 
cociente, pero no puede identificar si alguno de los ítems hace referencia a una de estas 
interpretaciones. Este desconocimiento por parte de los maestros se convierte en un 
obstáculo para que los estudiantes logren construir el concepto de fracción, como lo señala 
Pruzzo (2012) citando a otros autores: 
 
“En las recomendaciones actuales se ha considerado necesario enseñar las fracciones 
desde todas las perspectivas, y en todas las interpretaciones posibles (Pujadas y Eguiluz, 
2000; Llinares y Sanchez, 1997), es decir presentarlas como un megaconcepto lo que 
implica concebir diversas situaciones y contextos y distintas interpretaciones que subyacen 
en ese megaconcepto…” (p. 6) 
 
De otra parte, en las explicaciones dadas por los maestros se evidenció la dificultad que 
tuvieron para identificar la unidad (el todo), situación que se presentó especialmente 
cuando el contexto es discreto. Uno de ellos en la situación:  
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Carolina leyó en su libro de historia que hace muchos años, en Colombia, nueve de cada 
diez personas no sabían leer ni escribir. 
 
Presento la explicación gráfica y las opciones que se muestran en la Figura 2-19: 
 
Figura 2-19: Explicación dada por un maestro aun problema en un contexto discreto 
  
En este caso podemos evidenciar como este docente asocia el todo al 100% (10 personas) 
y concluye incorrectamente que como 1 persona, de las 10 sabía leer, esto es equivalente 
al 1%. Muy preocupante si esta interpretación errónea se presenta en el aula de clase. 
  
Los profesores que asumen siempre un todo continuo (magnitud de área) para la partición 
no comprenden la referencia a la unidad y la identifican con una de las partes en que se 
ha dividido la región.   
Figura 2-20: Representación de la unidad en un contexto continuo realizado por un 
maestro 
 
Esto se confirma con la respuesta dada por dos de los maestros (Figura 2-20) que indicaron 
que la unidad (el todo) era la región sombreada asociando la décima parte (1/10) con la 
unidad (1 parte) y otro indico que era la figura completa. 
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Otro aspecto que podemos señalar de la figura anterior, es el referente a la partición que 
presenta el docente, la unidad partida en 10 regiones, sin importar que sean o no 
congruentes, es posible que esta imprecisión se presente a los niños y desde luego, esto 
se constituye en un obstáculo epistemológico para la comprensión de la fracción. 
 
Teniendo en cuenta el análisis anterior, se concluye que es necesario realizar con los 
maestros una serie de actividades que les permitan avanzar en la comprensión del 
concepto de fracción, entre otros aspectos en: comprender y relacionar las diversas 
interpretaciones de la fracción, reconocer la unidad (el todo) en contextos continuos y 
discretos, dar significado a la partición de la unidad en partes congruentes. 
 
Con respecto a las diferentes interpretaciones de la fracción es necesario aclarar que no 
se trata de estructurar capítulos o sesiones en los libros de texto donde se nominen o se 
trabajen aisladamente estas interpretaciones, olvidando que constituyen simplemente 
significados diferentes de un único concepto matemático, el número racional. Se trata de 
presentar al docente diferentes contextos para la fracción que les permitan plantear 
situaciones en las que se deba hacer uso de la fracción desde diversas interpretaciones y 
tener claridad de los posibles obstáculos que se presentan alrededor de la construcción 
del concepto de número racional. Tal como lo expresa Salazar, Martinic y Maz (2015) 
citando a Ríos, Llinares y Sánchez: 
 
“Desde esta perspectiva y, reflexionando la importancia de las fracciones en el proceso de 
la enseñanza y aprendizaje, resulta primordial que los docentes conozcan las fracciones 
dominando la diversidad de representaciones que tiene este concepto. Si el profesor 
conoce, los diferentes modelos de interpretación de las fracciones, será capaz de lograr 
que los estudiantes comprendan el concepto de fracción, resolviendo situaciones en 
diferentes contextos (no todas pueden ser resueltas por una misma interpretación). 
Además, el conocimiento y aplicación de varias representaciones o modelos permitirá al 
estudiante desarrollar procesos mentales tales como: la comparación, análisis, síntesis y 
planteamientos de inferencia, procesos que son propios del razonamiento matemático, de 
este modo se puede señalar que el estudiante ha llegado a comprender el concepto de 




3. Algunos aspectos teóricos del número 
racional desde la matemática formal  
Las actividades que se describen en la propuesta didáctica y que se desarrollaron con los 
maestros de matemáticas de la básica primaria, están relacionadas con algunas de las 
interpretaciones de la fracción, y son un punto de partida para la construcción formal del 
concepto de número racional. En este capítulo presentamos una síntesis de algunos 
aspectos de la teoría formal que fundamentan este concepto. 
 
En el conjunto de los números enteros (Z), la adición y la multiplicación son leyes de 
composición interna (están completamente definidas), (Z, +, ×) es un anillo conmutativo 
con identidad, pero no es un cuerpo, dado que no existen inversos multiplicativos. Lo 
anterior, es equivalente a decir que la división entre enteros no es una ley de composición 
interna y por esta razón ecuaciones de la forma: 
bax   
no son siempre solubles en Z. Se requiere entonces construir un nuevo conjunto (una 
ampliación de Z) en el que cualquier ecuación de esta forma sea soluble.  
3.1 Una construcción de los racionales   
Se considera el conjunto de pares ordenados de enteros, con segunda componente no 
nula: 
  0,/,*  nZnmnmZZ  
Y sobre este conjunto se define la relación  ~ , así: 
 nm,  ~  qp,  si y solo sí  npmq   
Esta relación es de equivalencia (es simétrica, reflexiva y transitiva) y es posible entonces, 
caracterizar las clases de equivalencia según esta relación y considerar el conjunto de 
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todas las clases de equivalencia (Conjunto Cociente), que será el conjunto de los números 
racionales (imagen isomorfa del conjunto cociente). 
Si   *, ZZnm  , la clase de equivalencia de (m, n) se define como: 
         qpnmqpnm ,~,/,,   
Por ejemplo, 
           ,,,6,3,16,8,8,4,4,22,1   
Pues  
 2,1 ~  4,2 , dado que: 2241   
Similarmente se tiene que 
 2,1 ~  8,4 ,  porque   4281    
 2,1 ~  16,8 ,  porque  82161    
 2,1 ~  6,3  ,  porque  3261    















Cuando en el aula se hace referencia a la definición de equivalencia de fracciones, se 
afirma: 





 , si y sólo sí, pnqm  , si y sólo sí,   nm,  ~  qp,  
En la Figura 3-1, tomada de Muñoz (1994, p. 211), se pueden visualizar las clases de 
equivalencia, como los pares de puntos de coordenadas enteras que pertenecen a las 
líneas rectas, de pendientes: 1/2, -1/2, 1, 2, …etc. En la recta de pendiente 1/2 por ejemplo 
están los puntos de coordenadas enteras (puntos reticulares) que pertenecen a la clase 
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Figura 3-1: Clases de equivalencia en el plano 
*ZZ   
 
 
Es posible demostrar que la clase      srnm ,,   si y solo sí    srnm ,~, . 
Se requiere entonces dotar de estructura aditiva y multiplicativa, al conjunto cociente: 
conjunto de todas las clases de equivalencia según la relación: 
*ZZ  / ~       
*,/, ZZnmnm   
Para ello se definen las operaciones   y     
        nsnrmssrnm ,,,   
        nsmrsrnm ,,,   
Estas operaciones son compatibles con la relación de equivalencia, es decir están 
unívocamente definidas. 
 
TEOREMA 1. La relación ~ es compatible tanto con   como con  .  
Demostración. Es suficiente probar que si    nm,  =   ´´,nm  y      ´´,, srsr   entonces 
1.            ´´,´´,,, srnmsrnm   
2.            ´´,´´,,, srnmsrnm   
Para demostrar 1, debemos probar que: 
     ´´´,´´´, snrnsmnsnrms  , es decir, se requiere analizar el producto    ´´. snnrms    
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Por definición  
        nsnrmssrnm ,,,   
Pero como por hipótesis tenemos que 
 nm,  ~  ´´,nm  
´' nmmn   
y  sr,  ~  ´´,sr  
´' srrs   
Considerando el producto   ´´. snnrms   y usando la hipótesis se tiene: 
  ´´´'´´ snrnssmnsnnrms   
                        snrnssmn ´´'   
                         ´´´´ rnsmns   
Se concluye que: 
   







Usando argumentos similares es posible demostrar 2. 
 
Dado que las operaciones anteriores están unívocamente definidas, es posible pensar en 
definir una aplicación del conjunto cociente en el conjunto de los números racionales, Q, 
que sea un isomorfismo, es decir que sea un homomorfismo uno a uno y sobre, esto es, 
que conserve la estructura, envíe sumas en sumas y productos en productos. Sea: 
∅: 𝑍 × 𝑍
∗





Se puede demostrar que tal aplicación es biyectiva, y además es un homomorfismo. Para 
que sea un homomorfismo se debe cumplir: 
(i) 
             qpnmqpnm ,,,,    
        qpnmnqnpmq ,,,    
De donde resulta natural afirmar que: 













             qpnmqpnm ,,,,    
        qpnmnqmp ,,,    










A partir de este momento consideraremos 











TEOREMA 2. Las operaciones + y × definidas en Q, gozan de las siguientes propiedades: 
 
2.1 Las dos son conmutativas y asociativas. 






con m ≠ 0, ya que      m,01,0   o lo que es lo 
mismo (0 ,m) ~ (0, 1)). 






 con m ≠ 0, ya que      mm,1,1   o lo que es 
lo mismo (m ,m) ~ (1, 1)). 
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, un racional y supongamos que existe un racional 
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tiene entonces que: 1
ny
mx





 .   Es también posible demostrar 













ˆ  un subconjunto de Q, es posible considerar una aplicación    µ: 
ZZ ˆ ,  que envía a 
1
m
 en m, y resulta ser un isomorfismo. Esto significa que QZ  , Q 
es una extensión de Z. 
 
(Q, +, ×) es un cuerpo, porque (Q, +) es un grupo conmutativo, (Q, ×) es un grupo 
conmutativo, y además el producto es distributivo con respecto a la adición. 
De otra parte, sobre Q es posible definir una relación de orden total, a partir del orden 
definido en Z, que sea reflexiva, antisimétrica y transitiva.  
 
Se define así: 






, racionales cualesquiera con denominadores positivos, se 
dice que: 






   sí y solo sí npmq   
Siendo esta última relación, el orden definido en Z. 
























es decir, es válida la tricotomía para la relación de orden definida en Q. Ver demostración 
de esta propiedad en Muñoz (1994, p. 214). 
 
Q, es entonces, un cuerpo ordenado (totalmente ordenado). 
 
Además, en Q toda ecuación lineal de la forma ax = b con a ≠ 0 tiene solución única, es 
decir se ha resuelto el problema de la solubilidad de las ecuaciones lineales que se había 
planteado en Z. Sin embargo, existen ecuaciones cuadráticas cuya solución no es un 
número racional, de donde Q no es un cuerpo completo. Para avanzar en la solución de 
este nuevo problema es necesario construir una extensión de Q, el conjunto de los 
números reales. 
3.2 Los números racionales en otros libros de texto 
universitarios  
Para contrastar la presentación anterior, se revisaron tres textos universitarios; a 
continuación, se presenta una síntesis de la forma como introducen éstos, los números 
racionales:  
Apóstol (1982, p. 22-32), parte de los números reales y los considera como conceptos 
primitivos que satisfacen 10 axiomas (6 de cuerpo, 3 de orden y 1 de completitud y a partir 
de éstos, demuestra otras propiedades del conjunto de los números reales.  
Posteriormente, este texto introduce subconjuntos de los reales que tienen propiedades 
especiales: los naturales, los enteros y los racionales.  
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Discute previamente las propiedades de los naturales y los enteros y define los racionales, 










, que como se comentó 
anteriormente, son un cuerpo ordenado.   
En el texto de Allendoerfer y Oakley (1966), se definen los números reales a través de 
expresiones decimales, así:  
¨Un número real es un número que puede representarse por una expresión decimal 
infinita¨.   
Pasa a definir las operaciones y discutir sus propiedades y presenta los números 
racionales como el subconjunto de los reales cuyos elementos se pueden representar por 
una expresión decimal periódica. 
Swokowski & Cole (1997), inicia el aparte mencionando algunos ejemplos de números 
reales, pero no define el conjunto (asume posiblemente un conocimiento previo sobre el 
tema). Posteriormente hace referencia a los números racionales como un subconjunto de 
los reales cuyos elementos tienen una expresión decimal, finita o periódica, define las 
operaciones sobre este conjunto y determina las propiedades.  
3.3 Los números racionales en los libros de texto 
escolares  
Se revisaron además 2 textos escolares, Díaz et al (2004) y Ramírez et al (2010) y en ellos 
la introducción de los números racionales se realiza de forma similar, en los siguientes 
términos: 
 
Se definen:  
¨Todos los números que se pueden escribir de la forma 
b
a
, donde a y b son números 
























  son las formas de representar una fracción negativa. (p. 85)    
 
A continuación introducen las operaciones de adición y multiplicación sobre Q, y presentan 
ejemplos de estas operaciones, posteriormente plantean a los estudiantes una serie de 
ejercicios con cada una de las operaciones. 
 
En los textos de básica consultados, no se proponen situaciones en las que los estudiantes 
comprendan la necesidad de construir una extensión de los enteros (Z), y este hecho va 
en contravía de lo que proponen los Lineamientos y Estándares básicos de competencias, 
respecto a la introducción de los sistemas numéricos. Se aprecia si, en los textos, una 
marcada preocupación por la parte operativa de los números racionales antes que por su 
significado y comprensión. Y un punto fundamental, no trabajan de manera significativa 
con las diferentes expresiones del número racional, ni enfatizan en la equivalencia, que 
como se vio en otro aparte de este capítulo, permite dar significado a la construcción de 
los números racionales.  
3.4 Los números racionales en los Estándares básicos 
de matemáticas  
Revisando los Estándares del MEN (2006), en la propuesta del desarrollo del concepto y 
estructura del número racional, a través de los grupos de grados, se observa que se 
enfatiza en una introducción secuencial, a partir de la necesidad de construir una 
ampliación de los números enteros. Aparte de lo anterior, se propone iniciar el trabajo, 
estudiando los diferentes significados de la fracción y analizando las distintas expresiones 
del número racional, como se puede evidenciar en los estándares de 6 a 7: 
 
 “Utilizo números racionales, en sus distintas expresiones (fracciones, razones, 
decimales o porcentajes) para resolver problemas en contextos de medida. 
 Justifico la extensión de la representación polinomial decimal usual de los números 
naturales a la representación decimal usual de los números racionales, utilizando 
las propiedades del sistema de numeración decimal. 
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 Reconozco y generalizo propiedades de las relaciones entre números racionales 
(simétrica, transitiva, etc.) y de las operaciones entre ellos (conmutativa, asociativa, 
etc.) en diferentes contextos”. (p. 84) 
 
Posteriormente, sugieren proponer situaciones que deriven en la ampliación de este 
conjunto a los números reales como se observa en uno de los estándares de los grados 8 
y 9: “Utilizo números reales en sus diferentes representaciones y en diversos contextos”. 
(p. 86) 
 
Dado que los textos moldean la práctica pedagógica de la mayoría de los docentes, 
cerramos este capítulo con algunas reflexiones, motivadas por el contraste de los textos 
consultados. Éstas son, pertinentes, tanto para el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
los números racionales, como para la formación de los docentes, que es uno de los 
propósitos de este trabajo: 
 
Las propuestas planteadas por la mayoría de los textos universitarios, consultados, no son 
constructivas, parten de una serie de axiomas y enfatizan en la estructura del conjunto, 
cuerpo ordenado. Como lo expresa Feferman citado por Gairin (1998): 
 
“El cuerpo ordenado de los números racionales se presenta en los textos de matemáticas 
como un conocimiento explícito y bien delimitado, formalmente estructurado, coherente en 
su fundamentación lógica y necesario para dar solución a determinados problemas 
numéricos, geométricos y algebraicos”. (p. 42) 
 
Pero este enfoque, aunque empobrecido, permea los textos de la básica, que enfatizan en 
algunos aspectos formales y operativos, pero no profundizan en los aspectos 
conceptuales. Al respecto señala Gairín (1998):  
 
“En los procesos habituales de enseñanza las ideas y conceptos numéricos no se pueden 
presentar de acuerdo con la estructuración formal de la matemática, hay que hacerlo en 
sintonía con las capacidades de los alumnos”. (p. 42)    
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Dado que los textos escolares evidencian las carencias antes mencionadas, los programas 
de formación de docentes deben consolidar aspectos disciplinares y didácticos para que 
puedan enriquecer su práctica. En este sentido Shulman citado por González (1999) 
plantea: 
 
 “El conocimiento que un profesor de Matemática ha de tener acerca de la disciplina abarca 
dos grandes categorías íntimamente vinculadas: el conocimiento de la disciplina y el 
conocimiento didáctico” (p. 15).        
 
Es necesario entonces presentar a los docentes de primaria situaciones en las que se deba 
hacer uso de los diferentes significados de la fracción, ello les permitirá reflexionar en sus 
prácticas, al respecto González (1999) indica:  
 
“Los cursos de Matemática que deban ser realizados por los estudiantes para profesor o 
por los docentes en servicio, han de constituir experiencias que les permitan a ellos 
participar en contextos de enseñanza aprendizaje de la Matemática similares a los que 
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4. El concepto de fracción en algunos libros 
de texto de la básica primaria  
La revisión que se presenta a continuación se centró en los libros de texto que utilizan los 
profesores de cuarto y quinto de primaria (del Colegio Moralba S.O.) como herramienta de 
apoyo para trabajar el concepto de fracción con los estudiantes. En la Tabla 4-1 se citan 
los datos bibliográficos de estos textos.  
 
Tabla 4-1:  Datos bibliográficos de los textos revisados     
Molina A. (2006). Amigos de las matemáticas 4. Bogotá, Colombia. Editorial Santillana. 
Molina A. (2006). Amigos de las matemáticas 5. Bogotá, Colombia. Editorial Santillana. 
Ramírez, M. (2011). Interactivo Matemáticas 4. Bogotá, Colombia. Editorial Santillana.    
Ramírez, M. (2011). Interactivo Matemáticas 5. Bogotá, Colombia. Editorial Santillana.    
Cañon, M. (2012). Proyecto Sé. Matemáticas. Aprender para vivir 4. Bogotá, Colombia. 
Ediciones SM. 
Cañon, M. (2012). Proyecto Sé. Matemáticas. Aprender para vivir 5. Bogotá, Colombia. 
Ediciones SM. 
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Como marco para el análisis se tuvieron en cuenta: los diferentes significados e 
interpretaciones de la fracción, propuestos por Berh, Harel, Post y Lesh (1992), Kieren 
(1980) y Escalono y Gairín (2005), algunos elementos históricos relativos al desarrollo de 
éste concepto, y la contextualización y aplicaciones en las tareas propuestas. 
 
Para el registro de la información se adaptó la tabla empleada por Quispe (2010) en su 
investigación sobre algunos libros de texto de matemáticas en Perú. 
Tabla 4-2: Criterios establecidos para el análisis     
Elementos  de análisis Cuestiones 
 
Referente histórico ¿Hace referencia al desarrollo histórico del 
concepto y sus formas de representación? 




Significados y conceptos 
¿Cuál es la definición o definiciones de 
fracción que presenta el texto? 





¿Qué tipo de ilustraciones usa? 




   
¿Qué representaciones o modelos se 
utilizan para exponer el concepto y 
significados de la fracción? 
¿Qué tipo de transformaciones y 
traducciones entre las distintas 
representaciones presenta en el 
desarrollo? 
EVALUACIÓN  ¿Qué situaciones o contextos para usar e 
interpretar la fracción se proponen a los 
estudiantes? 
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4.1 Historia y epistemología    
Ninguno de los textos consultados presenta una referencia o mención al desarrollo 
histórico del concepto de fracción, por lo menos debería existir una referencia para los 
docentes que les permita analizar las rupturas y dificultades que se presentaron en el 
proceso y conocer su origen por la necesidad de resolver problemas situados en contextos 
sociales, económicos y culturales. Visión que les permita además apreciar la complejidad 
de los conceptos y procedimientos y motive un cambio en sus prácticas y avances en sus 
concepciones acerca de la naturaleza de la matemática misma. Al respecto Guzmán 
(1993), reitera la importancia del conocimiento de la historia de las matemáticas para la 
educación: 
 
“Una visión humana de la ciencia y de las matemáticas: no sólo verdades, métodos y 
técnicas que vienen de la nada, y no sólo los hechos y destrezas sin alma, sin historia, 
pero los resultados de los esfuerzos de las personas motivadas por el interés y la pasión 
profunda, no como na ciencia divina, pero tan humano e incompleta y fiable, y el lado 
humano de los grandes descubrimientos y descubridores”.  
4.2 Significados de la fracción en la construcción del 
concepto de número racional  
Al revisar en los textos citados la introducción del concepto de fracción, se evidenció que 
todos la asocian a la interpretación de ésta como parte todo, las definiciones que presentan 
los textos reiteran esta afirmación, se ilustra uno de ellos: 
 
“Una fracción es un número que representa una o varias partes iguales de una unidad o 
de un conjunto”. (Santillana, 2011) 
 
Luego, identifican las partes de la fracción: 
 
“Una fracción tiene dos términos el numerador y el denominador. 
 
Denominador: indica el número de partes iguales en que se divide la unidad o el conjunto. 
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Numerador: indica el número de partes iguales que se toman de la unidad o de un 
conjunto”. (Santillana, 2011) 
 
En ninguno de los libros de texto revisados se presentan actividades previas a la 
introducción del concepto y desde luego no hay énfasis alguno en reconocer, diferenciar y 
caracterizar la unidad, a particionar. No se plantea un punto fundamental, aclarar el 
significado de la expresión, “repartir en partes iguales”. En el caso de magnitudes continuas 
¿se está haciendo referencia a, regiones congruentes?, igual área, igual volumen o, en 
magnitudes discretas se refiere al cardinal de un conjunto; esta discusión está 
completamente ausente en los textos citados. 
 
En lo relativo a la interpretación de la fracción como operador, no la asumen como tal, la 
asumen como una operación o procedimiento que se puede realizar con las fracciones y 




“Para calcular la fracción de un número, primero se divide el número entre el denominador 
de la fracción, luego, el resultado de la división se multiplica por el numerador”. (Santillana 
2006) 
 
Solo uno de los textos escolares presenta una mención a la interpretación de razón a través 
de un ejemplo: 
 
“La expresión 4 de las 6 frutas son rojas se puede presentar como 
6
4
”. (Santilla, 2006). 
 
De igual manera solo uno hace referencia a la interpretación de medida, en el contexto de 
representación de fracciones en la recta numérica así: 
 
“Para representar una fracción en una semirrecta numérica se divide cada unidad en tantas 
partes como indica el denominador y se toman las partes que indica el numerador”. (SM, 
2012). 
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La interpretación de la fracción como cociente no aparece en los textos revisados y por 
ello en ninguno de los casos se abordan los números racionales positivos como una 
extensión de los números naturales.  
 
Con respecto a los significados de la fracción en los textos escolares consultados, en 
primer lugar, se puede concluir que la estructura de éstos no se diferencia en los dos 
grados, inician con la interpretación parte todo, y, a continuación proponen algunos 
ejercicios en los que se sugieren otros significados sin explicaciones específicas sobre 
ellos. 
 
Por otro lado, si bien los textos escolares fueron construidos y publicados con posterioridad 
a los Lineamientos y Estándares de competencias del MEN, no se evidencia en ellos una 
propuesta que retome las orientaciones de los documentos curriculares, en particular la 
referida a trabajar los diferentes significados de la fracción en los grupos de grados de la 
básica primaria y puntualmente en el grupo de grados cuarto a quinto como se plantea en 
uno de los estándares MEN (2006): 
 
“Interpreto las fracciones en diferentes contextos: situaciones de medición, relaciones 
parte todo, cociente, razones y proporciones”. 
 
El planteamiento anterior se reiteró recientemente en los DBA, derechos básicos de 
aprendizaje MEN (2015), para los grados tercero, cuarto y quinto, en donde se refieren a 
los diferentes significados de la fracción, sugiriendo una secuencia, según complejidad, a 
lo largo de los grados, en los siguientes términos:  
 
 “Comprende el uso de fracciones para describir situaciones en las que una unidad 
se divide en partes iguales. (Tercero) 
 Comprende la relación entre fracción y decimal. (Cuarto) 
 Comprende la probabilidad de obtener ciertos resultados en situaciones sencillas. 
(Quinto)”   
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4.3 Relaciones entre significados  
En los textos escolares analizados prevalece el significado de la fracción como parte-todo 
(como ya se comentó) y se muestra en la Figura 4-1 las ilustraciones tomadas de los textos 
escolares.       
Figura 4-1: Ilustraciones del significado parte-todo en contexto continuo  tomado de 
libros de texto  
 
Las figuras siempre se presentan divididas en partes congruentes, pero en ninguno delos 
casos se muestra a los estudiantes los procedimientos que permiten lograr esta división, 
las figuras que acompañan los ejercicios que se presentan a los estudiantes han sido 
divididas previamente y ellos sólo deben colorear la cantidad de partes que indica el 
numerador. Además, todas las situaciones hacen referencia a regiones de área, pero no 
se mencionan otras magnitudes: volúmenes o longitudes, por ejemplo.   
 
El énfasis exclusivo en este tipo de representaciones podría convertirse en un obstáculo 
epistemológico, en cursos superiores, cuando se generalice el concepto de número 
racional como el cociente de dos enteros arbitrarios.  
4.4 Representaciones e ilustraciones    
Sobre las representaciones, los seis textos escolares coinciden en emplear sistemas de 
representación simbólico (numérico) y verbal. Éste último se emplea esencialmente para 
hacer lecturas de fracciones representadas en forma simbólica. 
 
“El número 2/5, se lee como dos quintos”. (Santillana, 2006) 
 
Las representaciones gráficas vinculadas a la fracción (ilustraciones) se utilizan, 
principalmente, como recurso para ejemplificar las representaciones simbólica y verbal y 
afianzar algún significado concreto de la fracción, la más común en los textos analizados 
es la de carácter pictórico, que tiene por objeto principal afianzar el significado de parte-
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todo. En la Figura 4-2 se presenta uno de los casos en el que se evidenció el segmento de 
recta, para transmitir el significado medida como resultado de dividir un segmento en partes 
congruentes y asignar una fracción a cada parte, tal como se presenta a continuación: 
 
Figura 4-2: Representación de la fracción como medida empleado en uno de los textos 
escolares   
  
4.5 Transformaciones y conversiones   
Las transformaciones en el sistema de representación simbólico se incluyen para construir 
fracciones equivalentes. La figura 4-3 tomada de uno de los textos muestra un ejemplo de 
ello.   
 
Figura 4-3: Construcción de fracciones equivalentes en los textos escolares 
 
  
La Figura 4-4 presenta un ejemplo respecto a las traducciones se realizan entre los 
sistemas de representación simbólico (numérico), verbal y gráfico en sus modalidades 
pictórico y recta numérica.  
 
Figura 4-4: Ejemplo de traducción del sistema simbólico en modalidades pictórico y recta 
numérica empleado por los libros de texto.     
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4.6 Evaluación   
Si entendemos un problema como describe Juidías y Rodríguez (2007) citando a Orton:    
 
“un problema lo es en la medida en que el sujeto al que se le plantea (o que se lo plantea 
él mismo) dispone de los elementos para comprender la situación que el problema describe 
y no dispone de un sistema de respuestas totalmente constituido que le permita responder 
de manera casi inmediata. Ciertamente, lo que es un problema para un individuo puede no 
serlo para otro sea porque está totalmente fuera de su alcance o porque para el nivel de 
conocimientos del individuo, el problema ha dejado de serlo”.  
  
En los libros de texto citados, se encontraron escasos problemas en el desarrollo del tema 
de fracciones y en el aparte de evaluación.  
 
La mayor parte de las actividades propuestas a los estudiantes son ejercicios “entendidos 
como situaciones que les permite a los estudiantes aplicar los procesos explicados con 
anterioridad de forma inmediata”. Estas situaciones se presentan en los textos de tres 
maneras diferentes: 
 
Apoyados en una ilustración, en este tipo de ejercicio los estudiantes sólo deben colorear 
los sectores indicados por el numerador, el área ha sido dividida previamente. 
 
Una traducción, en este tipo de ejercicio el estudiante debe realizar una traducción de la 
fracción de lo verbal a lo simbólico (numérico), o viceversa. 
 
“Una pizza se dividió en ocho partes iguales. Enrique tomo tres pedazos y Jimena dos. 
Expresa en fracción la cantidad que tomo cada niño”. (SM, 2012) 
 
Apoyados con un contexto, para resolverlo al estudiante se le plantea una situación en la 




 de una cuerda de 420 cm de longitud. ¿Cuánto mide ahora cada parte?” 
(SM, 2012)   
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5. Interpretaciones de la fracción  
Los números racionales positivos, y en particular las fracciones positivas, admiten 
distintos significados. Así, Behr, Harel, Post y Lesh (1993) citan los de parte–todo, cociente, 
razón, operador y medida, mientras que Kieren (1980) no considera el significado de 
relación parte-todo puesto que lo incluye en los de cociente y de medida. En Llinares y 
Sánchez (1997) se identifican y caracterizan los contextos que resultan más significativos 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, y en el uso de las fracciones. Para ello toman 
como base las investigaciones de Kieren, Behr, y Dickson, y proponen considerar parte-
todo, medida, cociente, razón y operador y describe cada uno de ellos.  
5.1 La fracción como parte-todo 
En esta interpretación el todo continúo o discreto se divide en partes congruentes (igual 




 representa en este caso el todo (unidad) que se ha dividido en b partes 
iguales (congruentes), de las que se consideran a partes. 
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La primera figura A muestra un trapecio dividido en tres partes congruentes (triángulos) de 
los cuales hay uno señalado, representando la fracción 
3
1
. La figura B presenta un conjunto 




Otro ejemplo de esta interpretación de la fracción lo encontramos en la siguiente situación 
presentada por Valdemoros (2007):  
 
5.2 La fracción como medida  
Esta interpretación de la fracción 
b
a
 se relaciona con dividir una unidad de medida en b 
subunidades iguales y  tomar a de ellas. Para algunos autores esta interpretación es un 
caso específico de la interpretación como parte-todo.   
 
En los enunciados que aparecen a continuación se evidencia esta interpretación: 
 
 Valentina tiene una estatura de 1,45 metros. En esta situación se considera que la 
altura de la niña es de 1 metro y 45 centésimos de metro o lo que es lo mismo la 
altura de la niña es igual a 145 centésimos de metro.  
 




 del segmento completo. ¿Cuál era la longitud del segmento 
que fue borrado? 
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Valdemoros (2007) presenta la siguiente situación en la que presenta la fracción en 
su interpretación como medida. 
 
 
5.3 La fracción como cociente  
La expresión   0b
b
a
, se asocia al cociente de dos enteros: “a unidades en b partes 
iguales”, y sugiere la noción de reparto en cantidades iguales. Esta interpretación surge 
cuando se trata de resolver la ecuación mba  ,  0b , donde a no es divisible por b 
dentro del conjunto de los enteros. 
 





, podría representar la acción de dividir 3 litros de leche entre 6 personas.    
 En una mesa hay 64 manzanas y se quieren empaquetar en 6 canastas, ¿cuántas 
manzanas le corresponderían a cada canasta de forma que todo se reparta igual? 
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5.4 La fracción como razón 
Este significado de la fracción simboliza la relación entre dos cantidades o conjuntos de 
unidades. Surge de comparar dos números que son medidas de cantidades asociadas. En 
este caso no es explicito un todo o unidad. 
 
Por ejemplo  
 
 En un salón por cada 7 niños hay 5  niñas esta relación se puede expresar diciendo 
la cantidad de niños y la cantidad de niñas están en razón 7 a 5, lo que se 




 Para la preparación de una torta para ocho personas se necesitan doce tazas de 
harina por cada 6 de leche, ¿Cuántas tazas de leche y harina se requiere para 
preparar una torta para 24 personas? Para resolver esta situación se debe tener en 
cuenta que la cantidad de personas y  tazas de harina están en razón 2 a 3, lo que 
se presenta con la fracción    
3
2
. Mientras que la cantidad de personas y tazas de 
leche están en razón 4 a 3, lo que se presenta con la fracción 
3
4
.   
 En una caja hay 15 pimpones de los cuales 2 son de color azul. La cantidad de 
pimpones de color azul y la cantidad de pimpones que hay en la caja  están en 
razón 4 a 15, lo que se presenta con la fracción 
15
2
, este valor, corresponde a la 
probabilidad de sacar un pimpón de color azul si en la caja están todos los 
pimpones.        
5.5 La fracción como operador  
Llinares y Sánchez (1997) describen la interpretación de la fracción como operador en 
términos de una transformación; es decir, la fracción actúa a partir de un estado inicial 
transformándolo en un estado final. La modificación se realiza mediante una sucesión de 
las operaciones de multiplicación y división. Para aplicar estas transformaciones es preciso 
conocerlas previamente, y en consecuencia el dar significado al símbolo 
b
a
 se reduce a 
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instrumentalizar que a es el número por el que se multiplica la cantidad y b por el que se 
divide.     
 
Algunos ejemplos de esta interpretación aparecen en las siguientes situaciones: 
 
 En una bolsa hay 18 lápices y 
6
4
 de ellos son azules. ¿Qué cantidad de lápices son 
azules? 
 En el último examen de matemáticas, un tercio de los estudiantes no aprobó el 
examen. Si 45 estudiantes presentaron el examen ¿cuántos estudiantes no lo 
aprobaron? 
   
En la práctica de aula las interpretaciones mencionadas se pueden considerar 
simplemente como etapas de aproximación al concepto de número racional. Al respecto 
en Rojas (2010, p. 29) en la Figura 5-2 presenta un mapa conceptual que permite observar 
las conexiones y relaciones entre las diferentes interpretaciones, y los conceptos 
asociados al número racional. 
 
Figura 5-2: Relaciones y conexiones de las diferentes interpretaciones de la fracción. 
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Analizando el mapa podemos establecer que la interpretación de la fracción como parte-
todo se asocia al reparto y la medida, permite realizar comparaciones y a partir de ellas 
establecer relaciones de orden y equivalencia, que determinan los elementos del conjunto 
de los números racionales. 
 
Desde la interpretación de la fracción como cociente, es posible solucionar todas las 
ecuaciones del tipo bax  , donde a y b son enteros, esto es  resolver un problema de no 
solubilidad de ecuaciones de este tipo en los enteros y caracterizar la estructura aditiva de 
los racionales. 
 
Por otro lado, desde la interpretación de la fracción como razón se da significado desde la 
aritmética al concepto de semejanza en geometría y a otra forma de expresión de la 
fracción el porcentaje, se da significado así a la estructura multiplicativa de los racionales. 
Conjugando las diferentes interpretaciones de la fracción es posible completar la estructura 
de cuerpo ordenado de los racionales a la cual se hizo referencia en el capítulo 3.   
5.6 Investigaciones sobre el proceso de enseñanza-
aprendizaje de la fracción y sus interpretaciones  
Se reportan diferentes investigaciones sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
fracción, entre ellas las relacionadas con el significado de la fracción. Para algunos autores 
el significado de un concepto matemático es denominado un constructo, entendido como 
las distintas interpretaciones de las aprehensiones de objetos del mundo real a objetos 
mentales, incluyendo también las creaciones mentales y actos físicos que están implicados 
en su génesis. (Kieren, 1980, pag 57).  
 
En las investigaciones revisadas autores como: Kieren, Behr, Harel, Post, Lesh, Gairín, 
Escalono y Batanero; identifican cinco interpretaciones de la fracción: parte-todo, medida, 
cociente, razón y operador; mencionadas con anterioridad.  Aunque, estas no son 
organizadas de la misma forma por todos los autores, por ejemplo, para Kieren el 
constructo de parte-todo hace parte de los constructos de cociente y medida (como ya se 
comentó), mientras que Berth y Harel los consideran constructos diferentes.  
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A pesar de las diferencias de categorización, todos los investigadores coinciden en señalar 
la dificultad que tienen los profesores para enseñar el concepto de fracción debido a sus 
diferentes interpretaciones, y el uso exclusivo del significado de parte-todo en los currículos 
(España, Chile, México, Venezuela y Colombia).  
5.7 Formación de profesores y proceso de enseñanza- 
aprendizaje de la fracción  
En la consulta realizada se hallaron diversos trabajos de investigación acerca de la 
interpretación que dan a la fracción maestros en proceso de formación. Entre ellos a nivel 
internacional se pueden mencionar los realizados por profesores de la universidad de 
Granada, Málaga y CINVESTAV. En Colombia, se revisaron algunos trabajos realizados 
por grupos de investigación de las universidades Distrital, del Valle y Antioquia; ninguno 
de los trabajos consultados reporta investigación con grupos de docentes en ejercicio. 
 
En todos los trabajos consultados se plantea que los futuros maestros tienen familiaridad 
con el significado parte-todo y desconocen los demás significados sobre todo el de razón. 
Además, señalan que las dificultades de los estudiantes con respecto a la comprensión y 
uso de los números racionales se presentan en la misma medida en los futuros maestros, 
al respecto González (1999) expresa:  
 
“Reconocer el carácter de obstáculo epistemológico que poseen las concepciones previas 
de los estudiantes para profesor, arraigadas en ellos de su experiencia previa como 
estudiantes de matemática en los niveles educativos anteriores”. (p. 20) 
 
Teniendo en cuenta la complejidad de las diversas interpretaciones de la fracción y la 
problemática que evidencian los docentes, sustentada por la investigación y el análisis de 
la prueba de entrada, que se realizó al inicio de este trabajo con estudiantes y docentes, 
se considera necesario abordar en el aula los diferentes significados de la fracción, que 
trabajados de manera adecuada resultan relevantes para la construcción del concepto de 
número racional. Al respecto Gallardo, González y Quispe (2007) citando a Freudenthal y 
Puig señalan: 
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“Estos significados forman parte de la propia naturaleza compleja del numero racional 
positivo y se contemplan como organizadores de los contextos y situaciones donde tienen 
sentido el empleo de la fracción (Freudenthal, 1983; Puig, 1997): las características 
epistemológicas y fenomenológicas de estos significados se reflejan también en el nivel 
cognitivo, al mostrarse como condicionantes de la comprensión que los estudiantes 
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6. Talleres propuestos a los maestros y su 
análisis 
A partir del estudio de los resultados obtenidos en la prueba de entrada se diseñaron cuatro 
talleres relacionados con las interpretaciones y formas de representación de la fracción y 
se propusieron a los docentes de básica primaria de la institución. Los talleres se inician 
con una lectura informativa, que sintetiza algunos elementos teóricos, que permiten 
analizar situaciones hipotéticas de aula o apartes de textos escolares. 
 
6.1 Análisis de talleres  
Los talleres diseñados fueron analizados y desarrollados por seis docentes de la institución 
que trabajan el área de matemáticas en los grados de básica primaria, en los que se 
presenta el tema de la fracción. De este grupo, de maestros, solo uno tiene formación en 
matemáticas (Especialización en Educación matemática) los demás, son licenciados, en 
básica primaria, o tienen formación en otra área.  
 
Se propuso un taller por semana, que debían desarrollar individualmente y posteriormente 
socializar con todo el grupo. 
  
A continuación se presenta un análisis de los resultados obtenidos, los maestros se 
identificaron con un número con el fin de realizar un seguimiento a sus planteamientos y 
avances.  
Algunos aspectos teóricos del número racional desde la matemática formal 65 
 
6.1.1 Taller 1 
Objetivo: Representar la fracción en contextos discretos y continuos.  
 
El texto introductorio describe las diferencias entre los dos tipos de representación.  
 
En la primera parte del taller, se solicitó a los docentes representar (con un dibujo), en 
contextos continuos y discretos las fracciones 3/8 y 2 1/4 
 
Para representar la fracción 3/8 en contexto continuo, todos los maestros tomaron una 
región de área, círculo o rectángulo, la dividieron en ocho partes, de las cuales sombrearon 
tres. No emplearon instrumentos de medida que les permitieran garantizar congruencia de 
las partes, podría pensarse que no lo consideran relevante, aspecto que preocupa si este 
es el planteamiento que se presenta a los estudiantes en el aula. En la Figura 6-1 se 
presentan todos los dibujos propuestos se observan las partes con diferentes tamaños: 
 








Al representar la fracción 2 1/4, el maestro 1, propone la Figura 6-2: 
 
Figura 6-2: Representación de la fracción 2 1/4 por parte de un maestro 
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Asume posiblemente la idea del llamado, ¨número mixto¨, pero no la representación de la 
fracción 9/4 que es la propuesta; en los demás casos los maestros representaron la 
fracción, pero de nuevo no se evidencia que las partes sean congruentes. 
 
Todos representaron correctamente 3/8 en contexto discreto, pero con respecto al número 
2 1/4, en la Figura 6-3 se ve que dos de los maestros tuvieron inconvenientes: el maestro 
3, representó el número en un contexto continuo; y el maestro 1, posiblemente presenta 
problemas sintácticos para interpretar la notación dada y representó el número 1/12; o 
puede ser que haya asumido de manera independiente los dos términos del ̈ número mixto: 






   
Se observa que es pertinente insistir en la congruencia de las partes y en la familiarización 
con las representaciones en contextos discretos. 
  
En la segunda parte del taller, se presentaron cuatro representaciones diferentes de la 
fracción 3/5, y se indicaba que dos de ellas eran correctas (I y II) y dos incorrectas (III y 
IV), los maestros debían validar esta afirmación.  
 
De las cuatro representaciones dadas, realmente I y III eran incorrectas, las partes no son 
congruentes (se presentaron en un contexto continuo) y las II y IV eran correctas 
(presentadas en contexto continuo y discreto, respectivamente).  
 
Tres de los docentes manifestaron que la afirmación, era falsa y que las representaciones 
II y IV eran válidas, mientras que las representaciones I y III eran incorrectas, pues las 
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partes no tenían el mismo tamaño, tal como se presenta en la Figura 6-4 en la que se 
presenta el argumento del maestro 2: 
Figura 6-4: Argumento de maestro sobre validez de representaciones  
 
 
El maestro 3, en la socialización manifestó presentar dificultades para entender la 
pregunta, los maestros 4 y 6, aunque establecieron que la afirmación era falsa, sus 
argumentos no hacían alusión al tamaño de las partes de la unidad, como se ilustra en la 
Figura 6-5 en que se ilustra el planteamiento del maestro 4: 
Figura 6- 5: Argumento sobre las dificultades de las ilustraciones  
 
             
En la tercera parte del taller se propusieron dos representaciones, en contexto discreto, de 
la fracción 4/7, y se preguntó si en ellas se representa correctamente la fracción. Es 
importante aclarar que en este caso las dos son correctas, en el primer caso se presenta 
la fracción 8/14 equivalente a la fracción 4/7 y para el segundo se puede identificar 
directamente la fracción propuesta. 
 
Con respecto a la primera ilustración, cuatro no reconocieron la equivalencia entre las 
fracciones 8/14 y 4/7, y manifestaron que se tomaban 8 de las 14 esferas, por lo tanto, no 
era posible representar la fracción indicada, tal como lo ilustra la Figura 6-6 en la que se 
presenta el argumento dado por el maestro 6: 
Figura 6-6: Argumento de maestro sobre la validez de la representación  
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Solamente dos maestros (2 y 4), indicaron que esta ilustración permitía representar la 
fracción 4/7. Argumentando que las fracciones 8/14 y 4/7 son equivalentes, como se ilustra 
en la Figura 6-7 que presenta la explicación del maestro 4: 
Figura 6-7: Argumento de maestro sobre equivalencia de fracciones   
 
 
Con respecto a la segunda ilustración, dos maestros (2 y 3) indicaron que esta no permitía 
representar la fracción, señalando que las esferas tomadas no eran las indicadas en la 
fracción (Figura 6-8), como lo expresa el maestro 2 en el siguiente argumento: 
Figura 6- 8: Dificultades de la ilustración 2 sugerida por maestros  
 




Solo uno de los maestros pudo establecer que las dos ilustraciones permiten representar 
la fracción 4/7. Se puede evidenciar que, por lo menos en este contexto, los maestros no 
reconocen las fracciones equivalentes; esta misma situación se presentó con los 
estudiantes, en la prueba de diagnóstica, en una de las preguntas se pedía indicar la 
fracción que estaba representada en un esquema, en el primer momento, los doce 
estudiantes contestaron de forma acertada la pregunta, ya que únicamente debían contar 
los elementos señalados de un conjunto dado, en el segundo momento, se presentó como 
solución una fracción equivalente (simplificada) y ninguno reconoció que la fracción 
representada era correcta. 
  
En la cuarta parte del taller se presentó a los profesores un conjunto con diez esferas, y se 
les preguntó si a partir de este conjunto se podría representar la fracción 3/4. En caso que 
la respuesta sea no, cómo se debería modificar el conjunto para poder representar dicho 
número.    
 
Cuatro de los maestros, aunque indican que no es posible representar la fracción 3/4 en 
un conjunto de diez esferas, no indican cómo se puede modificar, para poder realizar la 
tarea. 
 
Dos maestros (1 y 6) plantean que no se puede representar la fracción en el conjunto, y 
establecen que se deben quitar dos esferas para poder realizar la tarea, esto se ilustra en 
la Figura 6-9 en la que se presenta el argumento del maestro 1: 
 
Figura 6-9: Estrategia diseñada por maestro para representar la fracción   
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El maestro 4, indica que si es posible representar la fracción, y realiza el siguiente 
procedimiento presentado en la Figura 6-10: 
Figura 6-10: Explicación de maestro sobre posibilidad de representar la fracción   
 
 
Para la última parte del taller se presentó a los docentes, un aparte de un texto escolar y 
se les preguntó si con la información que aparece en los dibujos (dos continuos y dos 
discretos) es posible expresar la fracción en cada uno de los casos. Aparte de lo anterior 
se preguntó si consideraban adecuadas las ilustraciones. 
 
En este punto del taller todos afirmaron que con la información que aparece en las 
ilustraciones es posible representar las fracciones señaladas, aunque los maestros (2 y 6) 
manifiestan que resultan confusas, no presentaron razones que permitan entender su 
posición. El maestro 4 indica que los enunciados son ambiguos; pero de igual manera no 
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justica su posición. La maestra 3, como se presenta en la Figura 6-8, en uno de los casos 
no pudo representar correctamente la fracción: 
 
Figura 6-11: Situación que no resolvió el profesor de forma adecuada 
 
 
6.1.2 Taller 2 
Objetivo: Identificar la unidad (el todo) en contextos discretos y continuos.  
 
El texto discute algunos elementos relacionados con el significado a la unidad. 
 
En la primera parte de este taller los docentes deben identificar, en cada caso, la unidad y 
la fracción representada.  
 
Con respecto a los contextos continuos los maestros evidenciaron esencialmente tres 
dificultades: 
 
1. La unidad es una de las partes en la que se divide la región, como se ilustra en la        
Figura 6-12 propuesta por el maestro 6: 
Figura 6-12: Unidad señala por maestro a partir de un contexto continuo  
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2. Ignora la región de área (contexto continuo) en que se presenta la fracción y se limita a 
representar en forma discreta como se presenta en la Figura 6-13. Se puede intuir que el 
maestro 4 asume el problema en términos de conteo, referido a los números que 
aparecerían en el numerador y el denominador de la fracción. 
Figura 6- 13: Representación de la unidad en contexto discreto de situación en contexto 
continuo 
 
      
3. En la Figura 6-14 se observa que se cambia la región de área propuesta, probablemente 
elige un contexto con el que tiene mayor familiaridad. Maestro 5: 
Figura 6-14: Representación de la unidad con una figura diferente a la inicial 
 
 
Es de anotar que tres de los esquemas propuestos inicialmente, en el contexto continuo, 
resultaron ambiguos, por esta razón todos los maestros presentaron dificultades para 
responder; por ello estas situaciones no se consideran en el análisis y se decidió eliminar 
los diagramas para una nueva aplicación. 
 
Con respecto a los contextos discretos se observaron las siguientes dificultades: 
  
1. No reconocen la unidad (en relación con la fracción representada), eligen un objeto del 
conjunto, confunden el cardinal uno con la unidad de una partición (el todo). Los maestros 
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(2 y 6) evidenciaron la dificultad mencionada, hecho que se contradice con el 
reconocimiento correcto de la fracción representada como se observa en la Figura 6-15.  
Figura 6-15: Maestro indica que la unidad es un elemento del conjunto 
 
 
2. A pesar que identifican correctamente la unidad, por un problema sintáctico (respecto al 
número mixto) los maestros (1, 3, 4 y 5) concluyen que la fracción representada es 9/11 
(asumen que 3 2/3 = 3×3/3×3+2. Se ilustra en la Figura 6-16.  
 
Figura 6-16: Evidencia de problema sintáctico en uno de los profesores   
 
 
Del análisis realizado a la primera parte del taller, se concluye que hay dificultades en el 
reconocimiento de la unidad, y esto podría incidir en la comprensión de la interpretación 
de la fracción como medida y parte – todo. 
  
En la segunda parte del taller 2 se presentaron representaciones de cuatro fracciones (una 
incorrecta) y se preguntó, si eran o no correctas.  
 
Todos reconocieron la validez de las dos primeras, pero ninguno hace referencia en su 
explicación a la congruencia de las partes. Como se puede evidenciar en la explicación del 
maestro 6 presentada en la Figura 6-17: 
Figura 6-17: Justificaciones dadas por maestro sobre validez de ilustraciones 
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El maestro 4, considera incorrecta la tercera ilustración, y tres de los maestros (1, 2 y 3) 
consideran incorrecta la cuarta ilustración, aunque no justifican en ninguno de los casos 
las respuestas dadas. 
 
En la tercera parte del taller, el problema hace referencia a la composición de fracciones 
(parte de parte), pero los docentes se limitaron a pensar la fracción con relación al todo 
inicial (área del terreno). Las estrategias que plantean para explicar a los estudiantes 
parten de este principio y se pueden dividir en dos grupos, la primera limitada a operar las 
fracciones mencionadas en el enunciado, esto nos les permite solucionar el problema, 
como se aprecia en la Figura 6-18 del procedimiento propuesto por el maestro 3: 
Figura 6-18: Procedimiento realizado por maestro para resolver el problema 
 
En el segundo tipo de estrategia presentada en la Figura 6-19, aplicada por cinco docentes, 
dividen el terreno de la finca en ocho partes, de la cuales toman tres (dado que la primera 
fracción es 3/8), como quedan cinco partes toman dos (dado que la segunda fracción es 
2/5) y el resto 3/8 sería la respuesta a la pregunta, como se observa en el argumento dado 
por el maestro 2: 
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Figura 6-19: Estrategia aplicada por grupo de docentes para resolver el problema 
 
Aunque esta estrategia les permitió obtener la respuesta, en el proceso se asume que una 
de las partes representa la fracción 1/8, y la misma parte representa la fracción 1/5. En la 
socialización de los resultados se cambió en la situación la segunda fracción y se mostró 
aplicando el mismo procedimiento que ya no se llegaba a la respuesta. 
Para la última parte del segundo taller se presentó a los docentes, un aparte de un texto 
escolar presentado en la Figura 6-20 y se les pidió responder las preguntas del texto e 
indicar si en cada caso era posible identificar el todo de forma clara. 
 
De las seis preguntas que propone el texto, solo en dos de ellas (e y f) es posible ver de 
forma clara el todo. En los demás casos no lo es, como se verifica en la pregunta b: 
Figura 6-20: Situación tomada de libro de texto 
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En esta pregunta se podría tomar el todo como el conjunto de personas o el de niñas, para 
cada caso se podría escribir una fracción diferente. 
 
Tres de los maestros (1, 4 y 6) indican que esta situación no es clara como lo ilustra la 
Figura 6-21 del argumento del maestro 4: 
Figura 6-21: Profesores indican la ambigüedad de la situación planteada en el libro de 
texto 
 
El grupo restante de maestros no identifico la dificultad, y se limita a hacer comentarios 
irrelevantes como se muestra en la Figura 6-22 del argumento del maestro 5:  
Figura 6- 22: Comentarios irrelevantes sobre pertinencia de la situación presentada por 
los libros de texto   
 
6.1.3 Taller 3 
Objetivo: Interpretar y usar el significado de la fracción como medida.  
Como en actividades anteriores, se presenta una adaptación de un texto.  
En la primera parte se presentaron 12 rectángulos congruentes, y se pidió dividirlos en tres 
regiones de la misma área. 
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Los docentes (2, 3, 4 y 5) resolvieron correctamente la tarea con dos de los doce 
rectángulos, los maestros 1 y 4 dividieron varios rectángulos, pero en los dos casos 
solamente cuatro cumplían la condición dada. 
     
Algunas de las propuestas incorrectas se presentan en la Figura 6-23: 
Figura 6- 23: propuestas erróneas presentadas por docentes  
  
 
En la segunda parte de la actividad se pide a los docentes determinar el área de una figura 
tomando como patrón el área de otra dada.  
 
Cuatro de los docentes (1, 3, 4 y 5) no identificaron procedimiento alguno que les permitiera 
resolver la situación. Como se observa en la Figura 6-24, el maestro 2, propuso un 
procedimiento en el que no argumenta sobre la congruencia de las partes, como se ilustra 
a continuación: 
Figura 6-24: Procedimiento en el que se justifica la congruencia de las partes.  
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La maestra 6, plantea la necesidad de usar instrumentos de medida; pero no sugiere algún 
procedimiento como podemos ver en el argumento presentado en la Figura 6-25: 
Figura 6-25: Procedimiento planteado por profesor sin sugerir la forma de usar los 
instrumentos   
 
 
Con lo anterior es posible asumir que los maestros no tienen experiencias previas con el 
uso de patrón de medida arbitrario, comparación de patrones, unidades de medida 
elementos fundamentales para trabajar con los niños el pensamiento métrico.     
 
La tercera parte de la actividad hace referencia a la representación de la fracción en una 
recta numérica (interpretación de la fracción en contextos de medida- longitud). 
 
Todos los maestros indican que la respuesta correcta es la fracción 7/4, y establecen como 
estrategia: “contar la cantidad de partes que hay desde el punto de partida hasta el punto 
indicado”. No presentan explicaciones sobre los posibles procedimientos de los niños, 
como se observa en la Figura 6-26 del argumento presentado por el maestro 1: 
Figura 6-26: Procedimiento presentado por maestro para deducir la fracción 
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La cuarta parte de la actividad hace referencia al significado de la ubicación de puntos en 
una recta numérica, asociadas estos a la cantidad de masa de algunos objetos.  
Todos los maestros respondieron correctamente la pregunta, como se pude ver en la 
Figura 6- 27 del argumento dado por el maestro 6: 
Figura 6-27: Respuestas correctas dadas por los maestros  
 
      
Si bien las dos últimas actividades las resolvieron correctamente los docentes; a partir de 
sus argumentos se evidencia que tienen dificultades para interpretar sistemas de unidades.  
La quinta parte de la actividad se refiere a una modelación de las expresiones decimales 
y su relación con la fracción.   
 
En un primer momento se presenta a los docentes una ilustración y se les pide identificar 
y comparar el número representado. 
 
Dos de los maestros (3 y 4) no entendieron el modelo presentado, por lo que no fueron 
capaces de responder ninguna de las preguntas. 
 
Los maestros (2 y 6) identificaron el número representado, pero afirman que    0,64 < 0,605. 
Al socializar los resultados del taller se les pidió que representaran los dos números 
empleando el modelo y luego de ello concluyeron que esta relación era incorrecta. 
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Los maestros (1 y 5) identificaron el número representado y establecieron que 0,64 > 0,605; 
como se observa en la Figura 6-28 del argumento presentado por el maestro 1: 
Figura 6-28: Maestro que establece la relación 0,64 > 0,605 
 
En la segunda parte se indaga a los maestros sobre el reconocimiento del número decimal 
representado por el modelo. Se muestra en la Figura 6-29 la respuesta y explicación dada 
por el maestro 6: 
Figura 6-29: Explicación de uso del modelo presentado a los docentes 
 
 
En un tercer momento se presenta a los docentes una ilustración y se les pregunta si esta 
corresponde al número 1 + 5/10 + 3/100, los cual es falso como plantea el maestro 1 en el 
siguiente argumento presentado en la Figura 6-30: 
Figura 6-30: Procedimiento planteado por el profesor empleando el modelo  
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En la socialización de los resultados se les pregunta a los docentes si por medio de este 
modelo es posible efectuar operaciones con números decimales, a lo cual contestan que 
si, además en el tablero se presentan algunos ejemplos. Al finalizar esta actividad los 
docentes enfatizan en la importancia de este tipo de estrategias sobre todo los maestros 3 
y 4 que en un principio no fueron capaces de comprender el modelo. 
 
Para la última parte de la actividad se presentó a los docentes, una situación tomada de 
Pereda y Valdemoros (2009), y se les pregunto si con la información dada es posible 
resolver la pregunta. 
 
Tres de los maestros (3, 4 y 5) mencionan que no es posible resolverla, pues indican que 
no se cuenta con unidad de medida como lo presenta en la Figura 6-31 del argumento 
dado por el maestro 5: 
Figura 6-31: Argumentos dados por maestros de imposibilidad de resolución de un 
problema   
 
Los otros tres maestros (1, 2 y 6) plantean una solución como se presenta en la              
Figura 6-32: 
Figura 6-32: Procedimiento realizado por maestros para resolver el problema 
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6.1.4 Taller 4 
Objetivo: Interpretar y usar el significado de la fracción como razón.  
 
El texto inicial es una adaptación de un aparte de la Tesis de doctorado de José María 
Gairín. 
  
En un primer momento del taller, se solicitó a los maestros representar magnitudes 
continuas y discretas que están en una razón determinada.  
 
Los docentes 1 y 3 no presentaron ninguna propuesta y en la socialización de resultados 
indicaron que no entendieron como realizar dicha tarea. 
 
Los otros (2, 4, 5 y 6) presentaron dibujos organizados en la Figura 6-33 que no cumplían 
con las condiciones dadas, se evidencian las mismas dificultades con magnitudes 
continuas y discretas, así como con las fracciones propias e impropias, como se muestra 
a continuación: 
Figura 6-33: Representaciones de las fracciones que no cumplen con las condiciones 
dadas     




Para los casos de las magnitudes continuas los maestros realizaron dibujos que se asocian 
con el significado de la fracción como parte – todo. En el caso de las magnitudes discretas 
se representan razones diferentes a las solicitadas. Es posible que algunos de ellos 
manejen un esquema aditivo y no multiplicativo.   
   
Uno de los maestros (5) presentó dos razones, y con ellas construye una proporción 
incorrecta como veamos en la Figura 6-34: 
Figura 6-34: Proporción incorrecta planteada por uno de los profesores  
 
 
Este maestro interpreta la razón 2 a 3 en el sentido de construir fracciones cuyos 
numeradores se diferencien en dos unidades y cuyos denominadores se diferencien en 
tres. Es decir, de nuevo maneja un esquema aditivo o asumen como válida una ̈ propiedad¨ 
incorrecta de las proporciones.  
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Al analizar esta primera parte del taller podemos identificar algunas dificultades que tienen 
los docentes con la interpretación, de la fracción, como razón; hecho que puede ser uno 
de los obstáculos que se presentan para comprender el esquema de proporcional e 
interpretar la razón en el contexto de la probabilidad. 
 
En la segunda parte del taller se pide a los maestros usar el esquema de proporcionalidad 
para determinar la dimensión de uno de los lados de un rectángulo. Ninguno de los 
maestros responde correctamente la pregunta. Como se ilustra en la Figura 6-35 
presentada a continuación: 
Figura 6-35: Procedimiento sugerido por los maestros sin emplear una proporción 
 
Este tipo de procedimiento confirma la dificultad de los maestros con la comprensión de 
los conceptos de razón y proporción. 
 
En la tercera parte del taller se les pide a los maestros proponer cuatro razones referidas 
a una ilustración.  
 
Todos hacen comparaciones de tipo parte-todo (tres círculos rojos de ocho); pero no 
comparaciones parte-parte (tres círculos rojos por cada cinco círculos amarillos). Como se 
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Figura 6- 36: Comparación de tipo parte - todo   
 
 
En la cuarta parte del taller se pregunta a los maestros por la pertinencia de dos ejemplos 
para dar significado a la fracción como razón. Todos reconocen la pertinencia de los 
ejemplos, pero sus argumentos no son claros como se evidencia en el argumento del 
maestro 2 presentado en la Figura 6-37: 




Para la última parte del taller se presentó a los docentes, un aparte de un texto escolar y 
se les preguntó si con la información que aparece en los dibujos es posible expresar la 
fracción en cada uno de los casos.  
 
Todos los maestros indican que tal como se presentan las ilustraciones es posible 
determinar la fracción y hacen una comparación parte-todo en cada caso, pero no 
86 El concepto de fracción. Una experiencia con docentes de primaria  en su 
interpretación de medida y razón 
 
mencionan la posibilidad de una comparación parte-parte, que si es posible por las 
condiciones dadas en las ilustraciones. 
 
Del análisis anterior se infiere la necesidad de trabajar a profundidad todo lo relacionado 
con el esquema de proporcionalidad desde la estructura multiplicativa y en particular la 
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7. Conclusiones y recomendaciones 
7.1 Conclusiones 
A partir del análisis e interpretación de los referentes teóricos y didácticos y del proceso de 
desarrollo e implementación de los talleres con docentes de básica primaria se pueden 
inferir las siguientes conclusiones: 
 
1. La investigación didáctica, ha evidenciado, que el plantear a los estudiantes de la 
educación básica primaria situaciones que modelen diferentes interpretaciones de 
la fracción, puede ayudarlos a dar significado al concepto de número racional y 
aproximarse intuitivamente a éste. Es por ello que en los procesos de formación 
docente es necesario trabajar algunos usos, situaciones y contextos, de la fracción 
recuperados de culturas matemáticas de la antigüedad, que permitan reconocer 
diferentes interpretaciones y dificultades que generaron; lo cual permite a los 
docentes anticipar posibles obstáculos epistemológicos de los estudiantes en el 
proceso de aprendizaje de la fracción. 
 
2. El análisis de las distintas interpretaciones de la fracción, en algunos textos  
históricos  permitió además identificar contextos y situaciones apropiados para 
acercar a los estudiantes de primaria de forma más natural  a la comprensión de la 
fracción: problemas de reparto, de medida de cantidades o de comparación de 
cantidades; aproximación que podría apoyar  (entre otros) el reconocimiento e 
interpretación de la unidad y el uso con significado de las diferentes formas de 
representación de la fracción. 
 
3. La prevalencia del significado de la fracción como parte-todo, evidenciada en 
docentes y estudiantes, aparte de las dificultades que genera para determinar la 
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unidad, podría constituirse en un obstáculo epistemológico para la construcción 
formal del concepto de número racional positivo. Los programas de formación 
deberían en consecuencia aportar elementos a los docentes que les permitan 
avanzar en la comprensión del concepto de número racional y en consecuencia 
modificar sus prácticas. 
 
4.  En la práctica de aula las interpretaciones de la fracción se deben considerar como 
etapas de aproximación, al concepto de número racional; como se evidenció en el 
trabajo y conjugando las diferentes interpretaciones de la fracción es posible 
abordar el estudio formal de la estructura de los números racionales. En 
consecuencia estas interpretaciones no se pueden trabajar aisladamente, pues 
constituyen simplemente significados diferentes de un único concepto matemático. 
 
5. Con respecto al contraste de los textos escolares (primaria y bachillerato) y los 
planteamientos del MEN, se puede establecer tres situaciones:  
 
 En ninguno de los libros de texto revisados se presentan actividades previas a la 
introducción del concepto y desde luego no hay énfasis alguno en reconocer, 
diferenciar y caracterizar la unidad, a particionar.  
 
 Ninguno de los textos consultados presenta una referencia o mención al desarrollo 
histórico del concepto de fracción, por lo menos debería existir una referencia para 
los docentes que les permita analizar las rupturas y dificultades que se presentaron 
en el proceso y conocer su origen por la necesidad de resolver problemas. 
 
 La mayor parte de las actividades propuestas a los estudiantes son ejercicios 
“entendidos como situaciones que les permite a los estudiantes aplicar los procesos 
explicados con anterioridad de forma inmediata”, no encontramos planteado ningún 
problema ni en el desarrollo del tema de fracciones, ni en el aparte de evaluación. 
 
6. La aplicación de los talleres y la socialización de los resultados con los docentes 
les permitió reflexionar y profundizar en el análisis de las diferentes interpretaciones 
de la fracción, reconocer y diferenciar elementos fundamentales a trabajar en el 
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aula como: unidad, congruencia de partes, formas de representación y posibles 
obstáculos y dificultades de los estudiantes. Todo lo anterior impactará desde luego 
en sus prácticas de aula siempre y cuando se propongan otros talleres que 
complementen la propuesta inicial y se apoye a los docentes en la construcción de 
actividades para los niños y niñas, pues esta es la única forma de apreciar 
realmente sus avances desde lo conceptual y lo didáctico. 
  
7.2 Recomendaciones 
En lo respecta a la implementación de los talleres propuestos y las proyecciones de este 
trabajo se sugiere: 
 
Si se pretende retomar los talleres para trabajarlos con otros grupos de docentes se 
sugiere adecuarlos según las características y conocimientos previos del grupo y enfatizar 
en la construcción de actividades para los niños de los diferentes grados. 
 
Es necesario realizar con los maestros una serie de actividades que les permitan avanzar 
en la comprensión del concepto de fracción, entre otros aspectos en: comprender y 
relacionar las diversas interpretaciones de la fracción, reconocer la unidad (el todo) en 
contextos continuos y discretos, dar significado a la partición de la unidad en partes 
congruentes. 
 
Es importante resaltar que para desarrollar este tipo de trabajo con los docentes se 
requiere disponer de espacios pedagógicos que permitan revisar además las prácticas 
curriculares y de evaluación en los diferentes dominios de la matemática, en particular en 
el dominio numérico. (Sistemas numéricos) 
 
A. Anexo: Prueba de entrada 
PRUEBA 1 (Versión 1)  
Nombre: __________________________________________ 50__  Fecha___________ 
Observa los siguientes cuadrados. El lado del cuadrado 2 mide la cuarta parte del lado del 
cuadrado 1. 
 
1. El área del cuadrado 2 es 
 
A. igual al área del cuadrado 1. 








del área del cuadrado 1. 
 
2. Carolina leyó en su libro de historia que hace muchos años, en Colombia, nueve de 
cada diez personas no sabían leer ni escribir. 
¿Cuál es el número que representa correctamente la información sobre la cantidad de 
personas que no sabían leer ni escribir?   
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Un dado con forma de cubo tiene dos caras azules, dos verdes, una amarilla y una roja. 
 
3. La probabilidad de que al lanzar el dado, éste muestre una cara azul es 
A. igual a la probabilidad de que muestre una cara roja. 
B. la mitad de la probabilidad de que muestre una cara verde. 
C. la mitad de la probabilidad de que muestre una cara roja. 
D. igual a la probabilidad de que muestre una cara verde.        
 
Manuel utilizó los colores señalados dentro de un rectángulo.  
 
 
4. ¿Qué fracción representa los colores que utilizó Manuel? Explica tu respuesta 
 
PRUEBA 2 (Versión 1) 
 
Nombre: __________________________________________ 50__  Fecha___________ 
 






1. El área del cuadrado 2 es 
A. igual al área del cuadrado 1. 








del área del cuadrado 1. 
 
Un dado con forma de cubo tiene dos caras azules, dos verdes, una amarilla y una roja. 
2. La probabilidad de que al lanzar el dado, éste muestre una cara azul es 
A. igual a la probabilidad de que muestre una cara roja. 
B. la mitad de la probabilidad de que muestre una cara verde. 
C. la mitad de la probabilidad de que muestre una cara roja. 
D. igual a la probabilidad de que muestre una cara verde.        
 
Manuel utilizó los colores señalados dentro de un rectángulo.  
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4. Carolina leyó en su libro de historia que hace muchos años, en Colombia, nueve de 
cada diez personas no sabían leer ni escribir. 
¿Cuál es el número que representa correctamente la información sobre la cantidad de 
personas que no sabían leer ni escribir? Explica tu respuesta  
 
PRUEBA 3 (PARA MAESTROS) 
Algunas de las preguntas que respondió un grupo de estudiantes de grado quinto en la 
prueba saber del año 2014 se presentan a continuación: 
 






1. El área del cuadrado 2 es 
A. igual al área del cuadrado 1. 








del área del cuadrado 1. 
 
¿Qué razonamientos y procedimientos debe realizar el estudiante para responder 
correctamente esta pregunta? 
Los estudiantes que eligieron opciones incorrectas, evidencian dificultades respecto al 
significado e interpretación de la fracción, ¿cuáles?, descríbalas para cada opción. 
 
Un dado con forma de cubo tiene dos caras azules, dos verdes, una amarilla y una roja. 
2. La probabilidad de que al lanzar el dado, éste muestre una cara azul es 
 
A. igual a la probabilidad de que muestre una cara roja. 
B. la mitad de la probabilidad de que muestre una cara verde. 
C. la mitad de la probabilidad de que muestre una cara roja. 
D. igual a la probabilidad de que muestre una cara verde.        
 
¿Qué procedimientos y razonamientos debe realizar el estudiante para responder esta 
pregunta? 
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¿Qué tipo de dificultad en la comprensión del enunciado o la interpretación de la fracción 
evidencian los estudiantes que eligieron cada una de las opciones incorrectas?    
 
3. Carolina leyó en su libro de historia que hace muchos años, en Colombia, nueve de 
cada diez personas no sabían leer ni escribir. 
 
¿Cuál es el número que representa correctamente la información sobre la cantidad de 
personas que no sabían leer ni escribir?   
 
Proponga usted 4 opciones de respuesta, para esta pregunta, que considera pertinentes, 
incluyendo desde luego la correcta, (clave). Explique en cada caso el porqué, elige cada 
una de ellas. Tenga en cuenta para su elección que la intención de la pregunta es explorar 
la interpretación de la fracción. 
 
Manuel utilizó los colores señalados dentro de un rectángulo.  
 
4. ¿Qué fracción que representa los colores que utilizó Manuel? Explica tu respuesta 
 
¿Qué razonamientos y procedimientos debe realizar el estudiante para responder 




Los estudiantes que eligieron opciones incorrectas, evidencian dificultades respecto al 
significado e interpretación de la fracción, ¿cuáles?, descríbalas para cada opción. 
 
PRUEBA 1 (Versión 2)  
Nombre: __________________________________________ 50__  Fecha___________ 
 
Observa los siguientes cuadrados. El lado del cuadrado B mide la cuarta parte del lado del 
cuadrado A. 
 
1. El área del cuadrado B es 
A. la cuarta parte del área del cuadrado A. 








del área del cuadrado A. 
 
2. Carolina leyó en su libro de historia que hace muchos años, en Colombia, nueve de 
cada diez personas no sabían leer ni escribir. 
¿Cuál es el número que representa correctamente la información sobre la cantidad de 
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Un dado con forma de cubo tiene dos caras azules, dos verdes, una amarilla y una roja. 
3. La probabilidad de que al lanzar el dado, éste muestre una cara azul es 
A. menor a la probabilidad de que muestre una cara roja. 
B. la mitad de la probabilidad de que muestre una cara verde. 
C. el doble de la probabilidad de que muestre una cara roja. 
D. mayor a la probabilidad de que muestre una cara verde.        
 
Manuel utilizó los colores señalados dentro de un rectángulo.  
 
4. ¿Qué fracción representa los colores que utilizó Manuel? Explica el procedimiento que 
utilizaste para obtener la respuesta. 
 
PRUEBA 2 (Versión 2) 
Nombre: __________________________________________ 50__  Fecha___________ 
 






1. El área del cuadrado B es 
A. la cuarta parte del área del cuadrado A. 








del área del cuadrado A. 
 Un dado con forma de cubo tiene dos caras azules, dos verdes, una amarilla y una roja. 
 
2. La probabilidad de que al lanzar el dado, éste muestre una cara azul es 
A. menor a la probabilidad de que muestre una cara roja. 
B. la mitad de la probabilidad de que muestre una cara verde. 
C. el doble de la probabilidad de que muestre una cara roja.  
D. mayor a la probabilidad de que muestre una cara verde. 
 
Manuel utilizó los colores señalados dentro de un rectángulo.  
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4. Carolina leyó en su libro de historia que hace muchos años, en Colombia, nueve de 
cada diez personas no sabían leer ni escribir. 
¿Cuál es el número que representa correctamente la información sobre la cantidad de 
personas que no sabían leer ni escribir? Explica el procedimiento que utilizaste para 











B. Anexo: Secuencia de talleres  
TALLER 1 
FORMAS DE REPRESENTACIÓN 
 
Objetivo: Representar la fracción en contextos discretos y continuos. 
 
1. Analice el siguiente texto adaptado del capítulo 3 del libro FRACCIONES LA RELACIÓN 
COMO PARTE - TODO de la Editorial SINTESIS de Salvador Llinares y María Victoria 
Sánchez, en el que se mencionan las formas de representación de la fracción. 
 
CONTEXTO CONTINÚO 
Cuando la fracción se representa en un contexto continúo, la unidad (o el todo) hace 
referencia a una magnitud continúa. La longitud y el área, son las más usuales, esta última, 
es la que comúnmente se observa en los libros de texto y prácticas pedagógicas de la 
básica primaria. Como modelo de área aparecen diagramas circulares o rectangulares (dos 
dimensiones), en que la unidad de área se subdivide en partes congruentes, tal como se 
ilustra en los siguientes ejemplos: 
 
La unidad de área (círculo) se ha dividido en cinco partes congruentes (de la misma 
área). 
De las cinco partes del todo se han sombreado tres”. 
“3 de las 5” “3/5” 
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O bien  
 
La unidad de área (cuadrado) se ha dividido en cinco partes congruentes (de la misma 
área).  
“De las cinco partes del todo, se han sombreado tres”. 
“3 de las 5” “3/5”  
 





“7/4 es la parte sombreada”. 
  
Si utilizamos para representar una fracción, como unidad, la longitud de un segmento AB, 
y lo dividimos en partes iguales (segmentos congruentes). 
 
 
La fracción indica la relación entre las partes que se toman y el número de partes 








En un contexto discreto el todo es un conjunto de elementos (objetos), magnitud discreta.  
 
 
En la ilustración el todo está formado por un conjunto de las ocho bolas, cinco de las cuales 
son negras. 5/8 indica la relación entre el número de bolas negras y el número total de 
bolas. 
 
Si el todo es ahora,  
 
en la siguiente ilustración  
 
“La fracción 10/3 corresponde a la parte sombreada”. 
  
2.  Analice las siguientes situaciones teniendo en cuenta la lectura anterior 
 
2.1 Un profesor de grado quinto realiza una evaluación a un grupo de estudiantes: 
 
Si para una de las preguntas el profesor debe representar en contextos continuos y 
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            2 1/4 (contexto discreto) 
       
2.2 En una de las preguntas de la evaluación, el profesor pidió a sus estudiantes 
representar la fracción 3/5. 
 














El profesor considera que las ilustraciones I y II son correctas, y III y IV, son incorrectas; 
¿está usted de acuerdo con la posición del maestro? Explique su respuesta. 
 
2.3 Y en otra pregunta, les presentó el siguiente conjunto de objetos.  
 
Y les pidió representar la fracción 4/7. 
  






¿Son estas representaciones correctas? Explique su respuesta.    
 
2.4 Para representar la fracción 3/4, en un contexto discreto el profesor eligió el siguiente 
conjunto de objetos.       
 
Es posible representar esta fracción, si no, explique lo que se debería hacer para 
representarla. 
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3. A continuación se presentan algunos apartes del texto Delta 5 del GRUPO EDITORIAL 
NORMA.   
 Escribe el número fraccionario que representa la parte encerrada. 
 
 Escribe la fracción que se representa en cada caso. 
 
¿Considera usted que las ilustraciones son adecuadas? Con la información que aparece 
en los dibujos, ¿es posible expresar estas fracciones?    
 
TALLER 2 (AJUSTADO) 
IDENTIFICACIÓN DE LA UNIDAD 
 
Objetivo: Identificar la unidad (el todo) en contextos discretos y continuos. 
   
1. Analice el siguiente texto que se adaptó del reporte de investigación: Resolución de 
problemas que implican identificar la unidad de referencia: estudio de caso, de 
Patricia Lamadrid y Marta Valdemoros. 
 
La fracción se determina a partir de dos relaciones fundamentales, la relación parte- todo 
y la relación parte-parte. Lo anterior requiere de la existencia de un todo divisible, 




partes congruentes (equivalentes como cantidad de superficie o cantidad de objetos), se 
conserva el todo y esta división es exhaustiva y equitativa.  
 
Una fracción es parte del todo inicial al mismo tiempo que cada una de las partes, pueden 
ser partes en si mismas divisibles nuevamente. (Piaget, Inhelder, Szeminska, 1996). La 
fracción indica la relación que existe entre un número de partes y el número total de partes 
(que puede estar formado por varios todos).  
 
El todo, como unidad arbitraria, puede ser discreto o continuo, definido o indefinido, 
estructurado o carente de estructura (Freudenthal, 1981). El todo continuo puede 
representarse con una figura geométrica (unidad de área), una parte de esa unidad 
representa una fracción que relaciona la parte con el todo. En el todo discreto, 
representado como un conjunto, un subconjunto contenido en él, representa una fracción. 
(Hart, 1981).         
 
2. Analice las siguientes situaciones, teniendo en cuenta la lectura anterior: 
 
2.1 Dibuje la unidad y escriba la fracción que se representa en cada caso. 
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2.3 Un profesor planteó a sus estudiantes la siguiente situación: 
 
 Los 3/8 del área de un lote, ubicado en clima cálido, se destinan al cultivo de 
mandarina, en los 2/5 del resto se siembra naranja y en el área sobrante se siembra 
mango. ¿Qué parte del lote se dedicó al cultivo de mango?   
 
Algunos de los estudiantes presentaron dificultades para plantear y resolver el problema. 
¿Qué tipo de estrategia podríamos utilizar para que éstos comprendan el enunciado y 
respondan la pregunta correctamente? 
 




Responda las preguntas planteadas en el texto citado, y determine si para un estudiante 
en todas las preguntas es posible identificar claramente el todo.  
 
TALLER 3 
LA FRACCIÓN COMO MEDIDA 
 
Objetivo: Interpretar y usar el significado de la fracción como medida. 
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interpretación de medida y razón. 
 
 
1. El texto que usted encuentra a continuación ha sido adaptado de un aparte de la Tesis 
de doctorado de José María Gairín titulada: Sistemas de representación de números 
racionales positivos. Un estudio con maestros en formación. Analícelo usted. 
 
La fracción como medida. Características del significado   
 
De acuerdo a Perera y Valdemoros (Marta, 2007), la fracción como medida, es descrita 
por Kieren como la asignación de un número a una región o a una magnitud (de una, dos 
o tres dimensiones), resultado de la partición equitativa de una unidad.  
Según Gairín (2001) con esta interpretación, se da la primera aproximación a la noción de 
número racional, como se puede apreciar al analizar el desarrollo histórico de este 
concepto.  
 
Tipos de medidas que involucran fracciones  
 
Teniendo en cuenta la finalidad de la medida, pueden presentarse dos situaciones 
diferentes:  
 
Medir utilizando múltiplos y submúltiplos de la unidad  
 
La medida de cantidades de magnitudes como la longitud se expresa en función de la 
unidad básica (el metro), sus múltiplos (el decámetro, el hectómetro, el kilómetro) y sus 
submúltiplos (el decímetro, el centímetro, el milímetro), y la medida para cada una de estas 
unidades es entera.  
 
Si se quiere expresar en la unidad de medida básica cantidades que se encuentran 
expresadas en diversas unidades, por ejemplo, 3 km, 5 Hm, 4 Dm, 9 m, 7 dm, 2 cm y 8 
mm en metros, se requiere adicionar enteros y fracciones, en este caso, la medida 
expresada en metros se obtiene al adicionar: 3000 m + 500 m + 40 m + 9 m + 7/10 m + 
2/100 m + 8/1000 m que corresponde al usar la expresión decimal a 3549,728 m 
 





La medida de magnitudes está referida inicialmente a la magnitud longitud, ya que está 
según Escolano y Gairín (2005, p. 12) “por su carácter unidimensional facilita la percepción 
de la cantidad y la construcción de unidades de longitud conocida su representación 
fraccionaria”.  
 
Desde la comparación, para medir la longitud de un segmento AB, se toma como unidad 
de medida la longitud de otro segmento CD. La fracción a/b indica en este caso que la 
longitud del segmento AB es a veces, la unidad de medida que resulta de dividir el 
segmento CD, en b partes congruentes. En conclusión, para dar significado a la fracción 
a/b en términos de la medida a la fracción a/b es necesario dividir en segmentos 




2. Teniendo en cuenta la lectura anterior, analice las siguientes situaciones: 
 
2.1 Los rectángulos que usted observa a continuación, son congruentes (tienen todos la 
misma forma y la misma área). Divida cada uno de ellos en 3 regiones de la misma área, 
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Describa el procedimiento usado para resolver este problema.    
2.3 Un profesor pidió a un grupo de estudiantes determinar la fracción que representa el 
punto marcado sobre la siguiente recta numérica.  
    
 
 
El profesor obtuvo tres respuestas diferentes para esta pregunta: 3/4, 8/3 y 7/4.  
 
¿Cuál de estas respuestas es la correcta? 
¿Cómo explicaría usted a los estudiantes el procedimiento que deben realizar para obtener 
la respuesta correcta?  
¿Cuáles podrían ser las dificultades de los estudiantes que respondieron incorrectamente? 
 
2.5 La siguiente situación es una adaptación de un problema planteado en el texto: Las 
fracciones en primaria elaborado por Álvarez (2011). 
 
La figura representa una escala en libras, y en ella se representa con puntos coloreados 
la masa (en libras) de 3 objetos: 
 
 
¿Cuál es la masa de cada uno de estos objetos? 
¿Qué tipo de trabajo se debería realizar con un estudiante de quinto grado para que pueda 
abordar una situación como esta? 
 
2.6 Un profesor utiliza el siguiente modelo para representar fracciones decimales (número 
decimal).  
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El cuadrado, de 1 cm de lado representa la unidad. Subdivide el cuadrado en 10 
rectángulos congruentes, cada uno de ellos representa una décima (1/10); cada rectángulo 
(décima) lo subdivide en 10 cuadrados congruentes, cada uno representa una centésima 
(1/100) y así sucesivamente. 
 
2.6.1 El profesor utilizó, la representación descrita, para representar una fracción decimal 
(número decimal), ¿qué número representó? 
 
Un estudiante afirma que este número es menor que 605 milésimas (0,605), ¿está usted 
de acuerdo con esta afirmación? 
 






¿Cómo explicaría usted a sus estudiantes que la representación propuesta es incorrecta? 
  
2.6.3 El profesor afirma que la siguiente figura representa el número: 1 + 5/10 + 3/100.  
 
 
Está usted de acuerdo con la opinión del profesor. Explique su respuesta. 
 
2.6.4 ¿Considera usted que el modelo permitiría ordenar y efectuar operaciones entre 
fracciones decimales (o entre números decimales)? Explique cómo. 
   
3. La siguiente situación es tomada de una investigación realizada por Perera y 
Valdemoros (2007). 
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¿Es posible resolver el problema con la información presentada? Explique su respuesta. 
TALLER 4 
LA FRACCIÓN COMO RAZÓN 
 
Objetivo: Interpretar y usar el significado de la fracción como razón.  
 
1. Analice el siguiente texto que es una adaptación de un aparte de la Tesis de doctorado 
de José María Gairín titulada: Sistemas de representación de números racionales 
positivos. Un estudio con maestros en formación. 
 
EL SIGNIFICADO DE LA FRACCIÓN COMO RAZÓN 
Este significado muestra la fracción como índice comparativo entre dos cantidades o 
conjuntos de unidades. A este significado están asociadas las ideas de escala, 




¨Si la fracción se usa para mostrar la relación entre dos cantidades de determinada 
magnitud, es decir, se establece un índice de comparación entre esas ¨cantidades, se 
habla de la fracción como razón. En estos casos no existe una unidad, un todo que permita 
ver la fracción. Se asocia esta interpretación a la relación parte-parte y a la relación 
conjunto a conjunto. Flores y Morcote (2001, p. 5) 
 
Cuando se establece un índice de comparación entre a y b (una razón) todo cambio en a 
producirá un cambio en b. Algunas de las situaciones donde se presenta este uso de las 
fracciones están asociadas a mezclas y aleaciones, comparaciones, escalas de mapas y 
planos, recetas de cocina, entre otras.  
 
La fracción en su significado como razón se aprecia más claramente cuando hacemos 
referencia a la probabilidad o al porcentaje. Si consideramos la razón como una forma de 
comparar, la probabilidad simple es una comparación todo-todo (casos favorables vs. 
casos posibles) y los porcentajes se asocian a una comparación parte-todo, pero vistos 
como relaciones entre conjuntos.  
Toda razón entre dos cantidades determina una proporción entre las cantidades de la 
misma magnitud. En la fracción a/b no existe fraccionamiento. En a/b no hay exigencias 
en las relaciones de orden entre a y b, de manera que ha puede ser mayor, menor o igual 
que b. 
2. Analice las siguientes situaciones teniendo la lectura anterior. 
 







Dos magnitudes continuas que están en 






Dos magnitudes discretas que están en 
razón 2 a 3. 
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Dos magnitudes continuas que están en 






Dos magnitudes discretas que están en 
razón 4 a 2 
 




¿Determine cuánto mide B? Hay datos suficientes para responder la pregunta, si considera 
que si, explique el procedimiento que se necesita para responder la pregunta. ¿Qué 
conceptos requiere el estudiante para responder a esta pregunta? 
 






Les pide clasificar las esferas según el color, teniendo en cuenta la cantidad de elementos 
que hay en cada subconjunto, pide a los estudiantes establecer cuatro relaciones distintas 
entre estas cantidades ¿Qué tipo de relaciones (razones) podrían proponer los 
estudiantes? Explique su respuesta. 
 
2.4 Un profesor encontró en un texto la siguiente actividad: 
 
Lee los siguientes enunciados y representa con una fracción la relación que se menciona 
en cada caso: 
 
 La velocidad promedio de un automóvil es de 50 kilómetros por hora. 
 El 15% de los electores votaron por el candidato A. 
 
¿Considera que esta actividad es pertinente para dar significado a la fracción como razón? 
Explique su respuesta y proponga otros ejemplos similares. 
 





¿Considera usted que las ilustraciones son adecuadas? Con la información dada, ¿es 
posible determinar estas fracciones? 
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